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ABKÜRZUN GSVERZEICHN IS 
ABKÜRZUNGSVERZEICHNIS 
1930er zeitlich strukturierter Zuordnungszeitraum all jener Responden-
ten, die in den Jahren 1931 bis 1940 die Volksschule abge-
schlossen haben. 
A-Zug Erster Klassenzug der Hauptschule für leistungsstärkere, abge-
schafft 1983 
B-Zug Zweiter Klassenzug der Hauptschule für leistungsschwächere 
Schüler (kein Fremdsprachenunterricht), , abgeschafft 1983 
EPIK   Entwicklung von Professionalität im internationalen Kontext 
etc.    et cetera 
BGBl   Bundesgesetzblatt 
Grundschule  deutsche Bezeichnung der österreichischen „Volksschule“ 
Grundstufe I erste und zweite Schulstufe der österreichischen Volksschule, 
falls vorhanden auch mit integrierter Vorschulstufe 
Grundstufe II  dritte und vierte Schulstufe der österreichischen Volksschule 
Hemisphären symmetrische Hirnareale (links/rechts) 
InTASC   Interstate New Teachers Assessment and Support Consortium 
Interviewperson X Teilnehmer der beiden Interviewwellen, anonymisiert 
IP   Interviewperson 
KMO   KAISER-MEYER-OLKIN Measure of Sampling Adequacy 
KPH   Kirchliche Pädagogische Hochschule (Wien/Krems) 
Stakeholder Person oder Gruppe, die ein berechtigtes Interesse am Verlauf 
oder Ergebnis eines Prozesses oder Projektes hat 
u. a.  unter anderem 
u. ä. und ähnliche 
vgl.   vergleiche 
vs.   versus 
VS   Volksschule 




Das folgende Zitat hat meine Absicht maßgeblich bestärkt, mich dennoch an diese 
Arbeit zu wagen, auch wenn derartige Projekte zurzeit unpopulär zu sein scheinen: 
„Das ist genau das Problem, das wir in der Wissenschaft haben: Die fortschrei-
tende Zersplitterung in Disziplinen und Subdisziplinen. Diese Spezialisierung 
führt dazu, dass man mit Mikroskopen immer stärkerer Auflösung immer klei-
nere Phänomene untersucht. Aber damit entstehen Analysen, die außerhalb 
der unmittelbaren Subdisziplin schon wieder irrelevant sind. Ich glaube, es ist 
eine sehr gute und quasi selbsttherapeutische Maßnahme der Wissenschaft, 
auch in großen Zusammenhängen zu denken.“ (BOGNER 2013) 
Gerade für Volksschullehrpersonen, deren Profession es ist, auch in großen, fach-
übergreifenden  Zusammenhängen zu denken und zu handeln, scheint pädagogi-
sches Metawissen nach wie vor essentiell. Dem systemischen Denken verpflichtet, 
fällt es schwer, einzelnen Personen zu danken, die einem bei der Bewältigung von 
umfassenden Aufgaben geholfen haben. Deswegen stellt dies hier lediglich einen 
unvollständigen Versuch dar: Zuerst bin ich meinem ehemaligen Institutsleiter, Mag. 
Johann RESCH zu Dank verpflichtet, der mir überhaupt erst die Möglichkeit eröffnet 
hat, den eingeschlagenen Weg zu beginnen. Anschließend sei den Studierenden 
gedankt, die mit mir den Weg der Voranalyse im besten Sinne einer Learning-Com-
munity gegangen sind. Ohne die Vermittlungsanstrengungen von Prof. Dr. Thomas 
KÖHLER und meiner Vizerektorin Mag. Notburga GROSSER wäre das Projekt wohl 
gänzlich zum Erliegen gekommen. Besonderer Dank gebührt meiner Betreuerin, Fr. 
Prof. Dr. Sonja HÄDER  und auch Prof. Dr. Friedrich FUNKE, die sich bereit erklärt 
haben, mein Projekt trotz seines weit gereiften Fortschritts wohlwollend zu betreuen. 
Auch Fr. Univ. Doz. Dr. Christa Monika REISINGER, MEd. hat unterstützend zu mei-
ner Studie beigetragen, besonders in den Anfängen der Arbeit. Zuletzt danke ich 
auch meiner Gattin Heidemarie NADER, die mich im Alltag stets maßgeblich unter-
stützt, meine oftmalige familiäre Absenz ausglich und mir seelisch zur Seite stand. 





Seit Einführung der allgemeinen Schulpflicht in Österreich durch die österreichische 
Kaiserin MARIA THERESIA im Jahre 1774 hat hierzulande das Gros der Kinder im 
schulpflichtigen Alter die Volksschule besucht. Betrachtet man die vergangenen 
Jahrzehnte, wird offenkundig, wie sehr Schule immer ein zentrales und dabei durch-
aus auch heftig diskutiertes Anliegen der Gesellschaft war. Zahlreiche Heilsverspre-
chen, Unabdingbarkeiten und Aufgaben wurden an die Volksschule im Laufe dieser 
Jahre herangetragen, Reformen oft gefordert und manchmal durchgeführt. Gesell-
schaftliche Strömungen prägen und prägten seit jeher den Wertekanon, welchem 
sich die handelnden Personen der Volksschule unterwerfen sollten, was stets zu 
mehr oder weniger unterschiedlichen schulischen Bedingungen für Schüler1 in der 
Volksschule geführt hat. Auch momentan steht das System „Volksschule“ inmitten 
eines andauernden Wandels. Als Beispiel für die aktuellen Herausforderungen  
kann hier der immer weiter ausgebaute Einsatzbereich von E-Learning genannt 
werden. Die Tatsache, dass sich die Gesellschaft zu einer Wissensgesellschaft ent-
wickelt hat, (vgl. KÖHLER, KAHNWALD & REITMAIER 2008, S. 478) kann kaum geleug-
net werden und macht auch vor der Grundschule nicht Halt. In ihren Erklärungsver-
suchen konzentrierte sich die populäre Schulwirkungsforschung im umfassenden 
Sinne nun in den letzten Jahren verstärkt auf die deduktive Überprüfung von Fak-
tenwissen und von Kompetenzen. Es scheint, als ob das Schulsystem zurzeit eine 
„Quasi-Globalisierung“ erlebt, bei der jede kleine Landschule plötzlich mit einem 
Großteil der Volksschulen in aller Welt in Konkurrenz zu treten hat. Wie in den Wirt-
schaftsnachrichten lässt sich seit geraumer Zeit auch in pädagogischen Publikatio-
nen die Sorge lesen, von Asien „überflügelt“ (ORGANISATION FOR ECONOMIC COOPE-
RATION AND DEVELOPMENT 2010, S. 6) zu werden. Es lässt sich beinahe von einer 
Globalisierung der Kindheit, vorangetrieben durch das Schulsystem sprechen (vgl. 
HARTINGER, BAUER & HITZLER 2008, S. 27). In Verbindung mit der Standardisierung 
                                                     
1 Der besseren Lesbarkeit wegen wird in dieser Arbeit auf die explizite Nennung der weiblichen For-
men verzichtet. Mit allen männlichen Endungsformen sind selbstverständlich auch immer die weibli-
chen zu verstehen. Sollte im Laufe der Arbeit dennoch zwischen beiden Geschlechtern unterschie-
den werden, so ist dies auf die Tatsache zurückzuführen, dass ein Unterschied zwischen den beiden 
Geschlechtern in der Semantik des jeweiligen Satzes explizit zum Ausdruck gebracht werden soll. 
EINLEITUNG 10 
von Bildungsprozessen sprechen Kritiker gar von einer „Industrialisierung des Bil-
dungswesens“ (HERZOG & MAKAROVA 2011, S. 73). Zweifelsfrei ist es ein legitimes 
gesellschaftliches Interesse, Erwartungen für Institutionen zu formulieren. Es stellt 
sich jedoch die Frage, ob diese mannigfach speziell auch an die Volksschule her-
angetragenen Aufgaben tatsächlich erfüllt werden können, mehr noch, ob diese 
überhaupt zu den Kernaufgaben dieser Institution gehören sollen. Die schulischen 
Bedingungen von Ländern, die bei internationalen Vergleichsstudien hohe Punkte-
werte erreichen, werden als dargereichte Erfolgsmodelle in mancher Hinsicht inter-
national kopiert. Es reicht zur Reflexion jedoch meist schon ein kleiner Blick, bei-
spielsweise in das chinesische Schulsystem aus, um festzustellen, was alles für die 
hohe Punktezahl in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaft (ORGANI-
SATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND DEVELOPMENT 2012, S. 9), nicht nur an hu-
manistischen Idealen, geopfert wird. Welche Auswirkungen dies wiederum auf die 
Lebenswirklichkeit der Kinder haben könnte überzeichnete CHUA (2011) in ihrem 
Werk die „Die Tigermutter“, in dem sie polemisch beschrieb, wie sie ihre eigenen 
Kinder für die Erfüllung von momentanen gesellschaftlich geforderten Leistungsnor-
men dressierte und ihnen somit „das Siegen“ (CHUA 2011,S. 1) beibrachte. Eine 
derart auf den (Leistungs-) Output konzentrierte Fokussierung von Volksschule ver-
drängt möglicherweise wesentliche Bedürfnisse der Kinder selbst. Das Kind ist im-
mer eine aktiv handelnde, eigenständige Person und sollte nicht den Status eines 
Objekts zugewiesen bekommen (vgl. RAUSCHER 2012, S. 193-202). Erwartungshal-
tungen, die an gesellschaftliche Institutionen angelegt werden, sollten stets durch 
die dort agierenden Personen mitgestaltet werden. Es scheint an der Zeit, das Sys-
tem Volksschule auch von einer empirischen Innenperspektive her zu betrachten 
und auch den Schülern eine Stimme zu geben. Diese Arbeit wird zeigen, woran sich 
ehemalige Schüler erinnern, wenn sie an ihre Volksschulzeit denken. Sie wird durch 
die Analyse ihrer Aussagen ein Bild von diesem Schultyp entwerfen und Klarheit 
darüber schaffen, was unabhängig von pädagogischen Strömungen, Trends, Zu-
schreibungen und Erwartungshaltungen, für sie nachhaltig von Bedeutung geblie-
ben ist. Es ist die Suche nach dem „harten Kern“, den die Volksschule in den Erin-
nerungen ihrer Schüler hinterlässt.  
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1 Einführung in den Problemkreis 
Es scheint eine reflexartige Reaktion der Gesellschaft zu sein, bei der Feststellung 
von sozialen Problemfeldern sofort die Schule dafür verantwortlich zu machen. Bei-
spielsweise löste in Österreich der Umstand, dass bei den Olympischen Spielen in 
London 2012 nicht eine einzige Medaille für das Land errungen werden konnte, die 
Debatte aus, ob die Schulen von nun an eine tägliche Turnstunde anbieten sollten2. 
Besonders interessant für diese populistische Forderung erschien damals, dass der 
angesprochene Vorwurf aus pädagogischen Fachkreisen kaum kommentiert wurde. 
Es ergab sich kein fachlich ernsthafter Diskurs darüber, ob beispielsweise der 
Volksschul(turn)unterricht tatsächlich langfristige, positive Effekte für die gewünsch-
ten Leistungen im Spitzensport grundlegen kann. Auch im Umkehrsinne konnte 
nicht ausgeschlossen werden, dass der Turnunterricht eben keine Auswirkungen 
auf die sportliche Wettbewerbsfähigkeit junger Athleten viele Jahre danach hat. 
Möglicherweise könnte dies in erster Linie daran liegen, dass der aktuelle For-
schungsstand auf diesem Gebiet noch nicht gefestigt genug ist, um sich einer öf-
fentlich und emotional geführten Debatte zu stellen. Aber auch in pädagogischen 
Fachkreisen wird der Schule unterstellt, Gesellschaft nachhaltig formen zu können. 
Die filmische Dokumentationsreihe des Alltages von gut funktionierenden Schulmo-
dellen von KAHL (2005) trägt in diesem Kontext den Titel „Treibhäuser der Zukunft“. 
Es wäre nun diesen Überlegungen zuträglich herauszufinden, ob sich „Zukunft“ tat-
sächlich in Treibhäusern in die gewünschte Richtung „züchten“ lässt. Empirische 
Beweise für die langfristige Wirksamkeit von schulischen Interventionen auf Seiten 
der Schüler sind bisher nur sehr punktuell erbracht worden. Dennoch hat sich in 
Österreich ein breit gefächertes privatwirtschaftliches Angebot der Frühförderung3 
                                                     
2 Exemplarisch für diese öffentliche Diskussion, die sich in Österreich stringent durch beinahe alle 
Massenmedien durchzog, sie hier der Artikel „Suche nach den Gründen für Spiele ohne Medaille“ 
einer auflagenstarken österreichischen Tageszeitung genannt (Tageszeitung „KURIER“ vom 
12.8.2012). Es ist klar, dass es sich bei dessen Inhalt zwar nicht um empirische Tatsachen handelt, 
trotzdem dient der Verweis zum besseren Verständnis des (alltagswissenschaftlichen) Erwartungs-
horizontes, den die Gesellschaft an die Volksschule anscheinend heranträgt. Auch kann der Beitrag 
beispielhaft für die bildungspolitische Diskursrelevanz des angestrebten Themas gesehen werden.  
3 Der Begriff „Frühförderung“ ist an dieser Stelle nicht im therapeutischen Sinne zu verstehen. Nichts 
ist dagegen anzuführen, wenn Kinder mit Behinderungen ehebaldigst in den Genuss von therapeu-
tischen Interventionen kommen. Hier ist jedoch gemeint, dass gesunde und normal entwickelte Kin-
der auf Wunsch ihrer Eltern einen Wettbewerbsvorteil erhalten sollen, indem sie ähnliche Förder-
Treatments durchlaufen, wie behinderte Kinder. So werden Föten bereits im Mutterleib mit der Musik 
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gebildet, das bereits im Säuglingsalter in Anspruch genommen werden kann. Die 
seit geraumer Zeit regelmäßig durchgeführten empirischen Untersuchungen von 
fachspezifischen Kompetenzen geben zwar einen verlässlichen Vergleich und Ein-
blick in Lernprozesse, decken aber nur einen sehr kleinen und vor allem kurzfristi-
gen Bereich von dem ab, was in der Volksschule „tatsächlich“ gelernt wird. Beispiel-
haft seien hier die PIRLS- Studien zur Erfassung der Lesekompetenz und die TIMMS 
- Studien zur Erfassung der Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz ge-
nannt (vgl. SUCHAN et al. 2011, S. 7f). Es scheint deshalb an der Zeit, sich auch 
empirisch den Bereichen zuzuwenden, die nicht einem überwiegend deduktiven 
Auswahlverfahren entsprungen sind. Das hier angesprochene Problem ist, dass die 
aktuelle Forschungslage zu nachhaltigen Effekten von Volksschule immer noch ge-
wichtige Fragen unbeantwortet lässt und damit viel Raum für Spekulationen lässt. 
Die vorliegende Arbeit will hier ansetzen und das umrissene Problemfeld erkunden. 
Im Speziellen geht es um die Frage, welche nachhaltigen Erinnerungen an Volks-
schule bei ehemaligen Schülern längerfristig erhalten bleiben. Diese Erinnerungen 
sollen in ihren unterschiedlichen Dimensionen und Facetten genauer empirisch un-
tersucht und im Fortgang beschrieben werden. Nach der Darstellung, wie sich diese 
Erinnerungen „zusammensetzen“, wird ein Vergleich zwischen unterschiedlichen 
Alterskohorten durchgeführt. Es wird mit der vorliegenden Arbeit jedoch nicht mög-
lich sein, tatsächliche Effekte von Volksschule empirisch festzustellen. Die Ergeb-
nisse lassen jedoch Bereiche vermuten, in denen langfristige Wirkungen möglicher-
weise durch Nachfolgeuntersuchungen zu finden wären. Die Erkenntnisse können 
primär die Theorie der Lehrprofessionalität bereichern. Die Lehrperson in einer ös-
terreichischen Volksschule unterrichtet die Kinder als Klassenlehrer. Sie ist somit 
im Regelfall die maßgebliche Bezugsperson für die unterrichteten Kinder. Professi-
onelles Handeln von Lehrpersonen erfordert ein hohes Maß an komplexem fach-
spezifischen Wissen, das nur auf der Basis langjähriger Ausbildung und Berufser-
fahrung zu erwerben ist (vgl. BESSER & KRAUSS 2009, S. 71-80). Vermuten zu kön-
nen, was vom Lehrerhandeln bei Schülern langfristig „bleibt“, kann professionelles 
                                                     
von Mozart beschallt, oder Vierjährige bei Englischkursen angemeldet. Einen journalistischen Über-
blick über dieses Phänomen bietet beispielsweise OTTO (2007). Dieser Verweis ist für die bildungs-
politische Diskursrelevanz des angestrebten Themas interessant, wenn er jedoch ebenso nicht als 
empirisch gesicherter Text zu verstehen ist. 
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Handeln von Volksschullehrern unterstützen. Dieses Argument stärkt auch HATTIE 
(2008), der den Einfluss der erfolgreich handelnden Lehrperson höher einschätzt, 
als manche heiß diskutierte äußere Bildungs-Systemreform. Die Ergebnisse der ge-
planten Arbeit haben einen reflexiven und einen prognostischen Charakter. Unter 
dieser Reflexivität ist zu verstehen, dass auf Basis des gewählten Forschungsdes-
igns ein differenzierter Blick auf die Vorgeschichte der Institution Volksschule ge-
worfen werden kann. Im prognostischen Sinne kann vermutet werden, was vom 
umfassenden Wirken der Volksschullehrpersonen langfristig „hängen bleibt“. Bei-
des führt, so die hier zugrunde liegende Erwartung, zu einem vertieften Verständnis 
des eigenen Handelns von Lehrpersonen und somit zur Steigerung der Lehrprofes-
sionalität.  
1.1 Erkenntnisinteresse 
Die Idee für die vorgelegte Arbeit entstand im Tagesgeschehen einer Pädagogi-
schen Hochschule. Studierende, die an einer Pädagogischen Hochschule in Öster-
reich das Pflichtschullehramt für die Volksschule erwerben wollen, haben von Be-
ginn ihres Studiums an einen starken Bezug zu ihrem zukünftigen Arbeitsfeld. Etwa 
ein Fünftel der Lehrveranstaltungen jedes Semesters ist den schulpraktischen Stu-
dien zugeordnet (vgl. KPH WIEN/KREMS 2013b). Im Rahmen dieser Lehrveranstal-
tungen auf Hochschulniveau erproben die Studierenden pädagogische Konzepte 
und Handlungsweisen in Schulklassen, ihrem zukünftigen Arbeitsfeld. Die Studie-
renden diskutieren u.a. darüber, was ihr zukünftiges pädagogisches Handeln als 
Volksschullehrer bei den ihnen anvertrauten Schülern langfristig bewirken könnte. 
(Nicht nur) Studierende, die erstmals mit der beruflichen Tätigkeit konfrontiert wer-
den, spüren oft ein hohes Maß an quasi-biografischer Verantwortung, welche die 
angestrebte Tätigkeit von ihnen verlangt. Besonders Eltern aus bildungsnahen 
Schichten sind durch unerwartete (Volks-) Schulmisserfolge ihrer Kinder stark be-
unruhigt, weil sie diese als Prädiktoren für die Bildungskarriere der Kinder auffassen 
und somit Angst vor dem sozialen Abstieg generieren (vgl. LARGO & BEGLINGER 
2009, S. 12f). Nicht genug, dass Lehrer die Kinder adäquat unterrichten und erzie-
hen müssen, sie sollen anscheinend schon in der Volksschule Verantwortung für 
das derzeitige und künftige Leben der Kinder übernehmen. Manche Autoren halten 
den Einfluss des Schulsystems gar für so stark, dass es „Kinder krank macht und 
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den Familienfrieden zerstört“ (CZERNY 2010, S. 44). Solche übertriebenen Zuschrei-
bungen stellen für Volksschullehrer eine Last dar, sollen sie doch für weit mehr als 
nur die Schule selbst verantwortlich sein4. Vor diesem Hintergrund formulierte eine 
Studentengruppe die Frage nach nachhaltigen, unvergesslichen Erlebnissen, die 
ihr Tun bei den Kindern hervorrufen kann. Eine befriedigende, empirisch gesicherte 
Beantwortung dieser Frage erschien äußerst schwierig und gab schließlich den An-
stoß für das nun dargelegte Erkenntnisinteresse. Der Kern dieser Arbeit ist die Meh-
rung des Professionswissens von Volksschullehrern aus einer zeitlich-historischen 
Perspektive.  
Die Arbeit mit Erinnerungen an die eigene Volksschulzeit kann in den übergeordne-
ten Kontext der historischen Bildungsforschung eingebettet werden TENORTH (2010) 
nennt drei primäre Perspektiven historischer Bildungsforschung: Es handelt sich da-
bei um das ideengeschichtliche, das sozialgeschichtliche und das historisch-verglei-
chende Paradigma dieser Disziplin. Der Kern dieser Arbeit besteht hauptsächlich 
aus einer sozialgeschichtlichen Analyse. Es wird festgehalten, wie aus der Erinne-
rungssicht ehemaliger Absolventen „in der gesellschaftlichen Realität Erziehung 
und Bildung zu einer eigenen Form gerinnen.“ (TENORTH 2010, S. 139) bzw. zu de-
ren damaligen Schulzeit geronnen ist. Es geht dabei um das „Verstehen“ als basa-
len Kern professionellen pädagogischen Handelns, der erinnerten Schulwirklichkeit 
von ehemaligen Volksschülern.  
„Eine wesentliche Aufgabe Allgemeiner Pädagogik war es immer, zum Verste-
hen historischer Ereignisse, Strukturen und Prozesse, Entwicklungen und Ver-
änderungen auf dem Gebiet von Erziehung und Bildung, Schule und Unterricht 
beizutragen.“ (GAUS 2006, S. 41) 
                                                     
4 Weitere Verweise für die vermutete Überbetonung des Einflusses von Volksschullehrern finden 
sich beispielsweise bei Pädagogischen Hochschulen, die um männliche Studenten für das Grund-
schullehramt werben (vgl. PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE FREIBURG 2013, S. 3). Auch Webseiten der 
öffentlichen Hand, die beispielsweise Tipps für den Schulstart zur Verfügung stellen, unterstreichen 
die Wichtigkeit der ersten Lehrpersonen (vgl. ZENTRUM BAYERN FAMILIE UND SOZIALES & BAYERISCHES 
LANDESJUGENDAMT 2013). Und auch bei einem Onlinebericht eines Familieninformationsportales 
über Tipps für die Einschulung von Kindern, wird die Wirkung der ersten Lehrerin auf das Schulkind 
als äußerst gewichtig beschrieben: „Indem sie das Interesse für Vorgänge in der Natur oder am 
Himmel weckt, kann die erste Lehrerin nicht nur schullaufbahn-, sondern sogar berufsentscheidend 
sein“ (STRUCK, 2013). 
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Die historische Bildungsforschung hat sich etwa ab den 1970er Jahren als selbst-
ständige Subdisziplin der Erziehungswissenschaft etabliert (vgl. GAUS 2006, S. 42) 
und wurde in den vergangenen drei Jahrzehnten besonders in Deutschland stark 
entwickelt. Sie stellt heute ein breit ausdifferenziertes Arbeitsfeld dar, welches von 
der historischen Pädagogik bis zur historischen Sozialisationsforschung reicht. Ein 
zentrales Anliegen der historischen Bildungsforschung an sich ist bzw. war die Ab-
kehr von der althergebrachten Tradition, dass die Deutungshoheit über Pädagogik 
bei den Pädagogen selbst liegt (vgl. TENORTH 2010, S. 135ff). Im Zuge dessen 
wurde die Perspektive der sozialisierten Personen (der Kinder selbst) zu einem be-
stimmenden Element der aktuellen Forschungsunternehmungen (vgl. HURRELMANN 
et al. 2008, S. 26). Besonders der Bereich der Kindheitsforschung hat in der jünge-
ren Vergangenheit so ein gesteigertes Interesse auf sich ziehen können (vgl. HUR-
RELMANN et al. 2008, S. 19). Das erkenntnisleitende Interesse der vorliegenden Ar-
beit kann bei genauerer Betrachtung der historischen Sozialisationsforschung zu-
geordnet werden. Deren zentrales Anliegen stellt sich nach KRÜGER (2013) wie folgt 
dar: 
„Aufwachsen, Lernen und Sich- Bilden, angeeignete und verworfene Präsen-
tationen der jeweiligen Lebenswelt, individuelle und kollektive Sicht-, 
Erlebnis-, Erfahrungs- und Handlungsweisen von Individuen, Gruppen und So-
zialschichten sollen in bestimmten Epochen, Regionen und Generationen re-
konstruiert werden.“ (KRÜGER 2013, S. 287) 
Es sind drei Paradigmen anzuführen, welche nach ECARIUS (2010) der historischen 
Sozialisationsforschung fundamental zu Grunde liegen: Die erste Annahme ist die, 
dass das Individuum und die Gesellschaft, nicht getrennt voneinander zu betrachten 
sind, sondern stets im Wandel miteinander vereint sind und sich gegenseitig beein-
flussen. Zweitens ist festzuhalten, dass es in der Gesellschaft Gruppen gibt, welche 
durch räumliche und / oder zeitliche Umstände vereint sind und dadurch vergleich-
bare kollektive Erfahrungshorizonte entwickeln. Der dritte Schwerpunkt untersucht 
die Generationenbeziehungen zwischen alten und jungen Mitgliedern der Gesell-
schaft (vgl. ECARIUS 2010, S. 674ff). Besonders der zweite genannte Schwerpunkt, 
die Untersuchung der gemeinsamen Erfahrungshorizonte, welcher von HERRMANN 
(1991) erstmals auf Überlegungen zu Generationen von MANNHEIM (1928) formuliert 
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wurde, ist für die generierte Fragestellung essenziell. Im Fokus der historischen So-
zialisationsforschung stehen primär  
„kleine Gruppen von Individuen, die in dem selben historischen Zeitraum leben 
und aufgrund ihrer Sozialisationsbedingung in der Kindheit und Jugend ähnli-
che biografische Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster entwickeln, 
sodass sie in bestimmten Bezügen Gemeinsamkeiten aufweisen“ 
(ECARIUS 2010, S. 675).  
Das Hauptanliegen der vorliegenden Studie liegt somit in der empirischen Explora-
tion des Feldes, was ehemaligen Schülern von der Volksschule in Erinnerung bleibt. 
Es ist die Suche nach kollektiven (schul-) biografischen Erfahrungshorizonten im 
Sinne der historischen Sozialisationsforschung, welche Absolventen dieses Schul-
typs gemeinsam haben. Durch die gewählte Vorgangsweise werden „auf diese 
Weise Kollektivschicksale bzw. typische Generationeneinheiten aufgezeigt“  
(ECARIUS 2010, S. 675). In einem weiteren Schritt sollen die erkannten kollektiven 
Erfahrungshorizonte der unterschiedlichen Generationen miteinander verglichen 
werden, um Variablen und Konstanten in den Erinnerungen an die Volksschule der 
unterschiedlichen Altersgruppen festhalten zu können. Durch diese Analyse soll das 
Professionswissen von Volksschullehrern erweitert und ein vertieftes Verständnis 
dafür geschaffen werden, was von ihrem Handeln bei Schülern möglicherweise 
langfristig in Erinnerung bleibt. Der Untersuchungsgegenstand befindet sich somit 
an der Schnittstelle von Professionsforschung und historischer Bildungsforschung. 
1.2 Fragestellung  
Die vorliegende Arbeit hat explorativen Charakter. Die zentrale Forschungsfrage für 
das hier vorgestellte Projekt lautet im Kontext der historischen Sozialisationsfor-
schung nun wie folgt:  
Welche kollektiven Erinnerungen können in allen noch lebenden Alterskohor-
ten hinsichtlich deren Volksschulzeit in Niederösterreich rekonstruiert werden? 
Richtet man den Blick auf verschiedene (noch lebende) Alterskohorten, liegt es auf 
der Hand, dass die Absolventen ein unterschiedliches Alter aufweisen. Die statisti-
sche Lebenserwartung lag während des Untersuchungszeitraumes (2011/12) bei 
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Männern bei etwa 78 Jahren und bei Frauen bei etwa 83 Jahren (vgl. STATISTIK 
AUSTRIA 2012a). Um die Ergebnisse nun nach zeitlichen Gruppen feiner ausdiffe-
renzieren zu können, werden unter allen Forschungspartnern Alterskohorten gebil-
det. Durch diese Vorgangsweise ergeben sich zwei weitere Forschungsfragen:  
Welche Unterschiede in den kollektiven Erinnerungen an die Volksschule kön-
nen in den verschiedenen Absolventenkohorten festgestellt werden?  
Welche Gemeinsamkeiten in den kollektiven Erinnerungen an die Volksschule 
können in den verschiedenen Absolventenkohorten festgestellt werden? 
Nach der Beantwortung dieser Forschungsfragen wird versucht werden, eine The-
orie von Volksschulerinnerungen aus der Perspektive der unterschiedlichen Absol-
ventengeneration zu entwerfen und Erklärungen für die getätigten Beobachtungen 
zu finden. Somit lautet die letzte Forschungsfrage: 
Welche Ursachen und Erklärungen können für die beobachteten Volksschuler-
innerungen der unterschiedlichen Alterskohorten vermutet werden? 
Zuletzt wird versucht werden, die Relevanz der Erkenntnisse dieser Studie vor dem 
Hintergrund der Lehrprofessionalität zu verorten, um mögliche Optionen für päda-
gogische Handlungen aufzuzeigen, welche die nachhaltigen Erinnerungsbereiche 
mitdenken. 
1.3 Ziel der Studie 
Das primäre Ziel der Studie ist die Formulierung einer kategorisiert ausdifferenzier-
ten Theorie von niederösterreichischen Volksschulerinnerungen aus Perspektive  
ehemaliger Schüler aller noch lebenden Altersgruppen. Aufgrund des gewählten 
Samplings der Forschungspartner ist es weiters möglich, einen zeitlichen Verlauf 
über die vergangenen neun Jahrzehnte darzustellen. Anhand des Vergleiches der 
unterschiedlichen Alterskohorten lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
in diesen Erinnerungen lokalisieren. Das zweite Ziel dieser Studie ist also jenes, 
Konstanten und Variablen in den Zusammensetzungen von Erinnerungen an Volks-
schule auszumachen. Dafür werden zwei empirische Zugänge gewählt: Den Anfang 
macht eine qualitative Interviewserie, mit der induktive Erinnerungskategorien in-
haltsanalytisch ausgearbeitet werden. Im Anschluss daran wird eine quantitative 
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Untersuchung durchgeführt, welche die induktiv entstandenen Annahmen ergänzt 
und auch prüft. Bei der Betrachtung der quantitativen Ergebnisse sind sowohl Un-
terschiede von Interesse, als auch die Suche nach nicht signifikanten Ergebnissen. 
So lässt sich der „harte Kern“ von Volksschulerinnerungen fassen, der unabhängig 
von der jeweiligen Zeit, den gesellschaftlichen Entwicklungen und den schulpoliti-
schen Entscheidungen der Volksschule inhärent ist. Es lässt sich daraufhin sagen, 
„was bleibt“, wenn die Schüler, die als Erwachsene an der Untersuchung teilgenom-
men haben, die Volksschule verlassen haben. Diese Erkenntnisse können das Pro-
fessionswissen von Volksschullehrern mehren. Ausgestattet mit dem Wissen dar-
über, was Schülern unter Umständen jahrzehntelang in Erinnerung bleibt, können 
diese mehr Sensibilität und Reflexion gegenüber ihrem gegenwärtigen Handeln ent-
wickeln. 
1.4 Pädagogische Relevanz 
Die Relevanz der vorgelegten Arbeit lässt sich in sieben Strängen abbilden:  
 In erster Linie ist die Mehrung des Professionswissens des (Volksschul-) 
Lehrerberufs zu nennen. Das Wissen über nachhaltige Erinnerungen, welche 
das professionelle Handeln von Lehrern bei Schülern möglicherweise verur-
sacht, kann um eine zeitlich-historische Dimension erweitert werden. Auch 
wenn im Schulalltag oft schnelle und pragmatische Lösungen von Problemen 
notwendig erscheinen, können mit dem hier entstandenen Wissen sensible 
Erinnerungsbereiche identifiziert werden, worauf Lehrpersonen im Alltag nun 
angemessen reagieren können. Der empirische Nachweis von langfristigen 
Erinnerungen an Volksschule könnte Lehrer somit dazu veranlassen, die oft-
mals praktizierte temporär-kurzfristige und anlassbezogene Entscheidungs-
kultur5 kritisch zu hinterfragen. 
                                                     
5 Beispielhaft kann hier die Kernkraftwerkskatastrophe von Fukushima im Jahr 2011 erwähnt werden 
(INTERNATIONAL ATOMIC ENERGY AGENCY 2013). Sieht man von der Energiewende in Deutschland 
kurz ab, so kann man feststellen, dass nicht einmal zwei Jahre danach die öffentliche Aufmerksam-
keit an dieser epochalen Katastrophe beinahe zum Erliegen gekommen ist. Auch in Schulfragen 
zeigt sich diese anlassbezogene Entscheidungskultur häufig, wenn neue Konzepte hastig aufgegrif-
fen und ebenso schnell wieder fallen gelassen werden. 
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 In zweiter Linie fällt die pädagogische Relevanz des untersuchten For-
schungsgegenstandes in den Bereich der historischen Sozialisationsfor-
schung, deren Forschungsschwerpunkte oben ausgeführt wurden: Da das 
Wissen über nachhaltige Erinnerungen an Volksschule im Rahmen dieser 
Arbeit über einen langen vergangenen Zeitraum gewonnen wurde, können 
so die (volks-)schulischen Sozialisationsbedingungen der vergangenen acht 
Jahrzehnte aus der Perspektive der erwachsenen Absolventen beschrieben 
und erklärt werden.  
 Drittens können die Ergebnisse der geplanten Arbeit einen Beitrag zur The-
matik der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern liefern. Personen mit ei-
ner ausgeprägten Selbstwirksamkeitserwartung „haben die subjektive Ge-
wissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener 
Kompetenz bewältigen zu können“ (SCHWARZER & WARNER 2011, S. 496). 
Das Wissen über das, was Schülern von ihrer Volksschulzeit „bleibt“ kann 
die Gewissheit und den „Langmut“ der Lehrpersonen stärken. 
 Weiters kann die Anwendung des neu gewonnenen Wissens in der Lehrer-
bildung angeführt werden. Im Rahmen der oben genannten schulpraktischen 
Studien, in denen die Studierenden in ihrem späteren Arbeits- und For-
schungsfeld schon während der Ausbildung kontinuierlich arbeiten, ist ein 
wesentlicher Faktor der Ausbildung die Heranbildung von Reflexionskompe-
tenz (vgl. TEML & TEML 2011, S. 21-25), die sich auch im Leitbild der KPH 
Wien/Krems, gemäß dem aktuellen Stand der Forschung, als wesentlicher 
Faktor der Professionalisierung wiederfindet (vgl. KPH WIEN/KREMS 2013a, 
S. 8). Die Fähigkeit zur Reflexion stellt bei Lehrpersonen den Kern der Pro-
fessionalität dar, die Entwicklung dieser Eigenschaft ist ein wichtiger Schritt 
zur Professionalisierung während der Ausbildung (vgl. ROTERS 2012, S. 138-
145). Die Reichweite dieses Ausbildungszieles in der Lehrerbildung kann 
durch die neu gewonnenen Fakten ebenso bereichert werden.  
 Die Untersuchung könnte auch Ausgangspunkt für weiterführende Untersu-
chungen über längerfristige Wirkungen von professionellem Lehrerhandeln, 
wie sie von SCHUHMANN und EBERLE (2009) und TERHART (2006a) gefordert 
wurden, generieren. Die empirische Suche nach langfristigen Effekten 
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könnte in den im Zuge dieser Arbeit lokalisierten Erinnerungsbereichen fort-
gesetzt werden. 
 Möglicherweise tragen die Erkenntnisse dieser Arbeit auch ein Stück weit zur 
Versachlichung der (fachlichen) Diskussion von langfristigen Erinnerungen 
an Volksschule bei.  
 Zuletzt können im übertragenen Sinne auch bildungspolitische Überlegun-
gen an das Projekt angeknüpft werden. Dies rührt daher, da sich im Laufe 
der Studie zeigen wird, was an Themen, Emotionen und Bildern assoziiert 
wird, denkt „der Niederösterreicher“ an seinen Erfahrungsbereich „Volks-
schule“. Wird davon ausgegangen, dass in der breiten Masse der Bevölke-
rung das Alltagswissen und der eigene Erfahrungshorizont der maßgebliche 
Referenzrahmen für die Bewertung bildungspolitischer Entscheidungen ist, 
so könnten die Erkenntnisse der angestrebten Arbeit etwas Licht in das Ver-
ständnis der medial oft aufgeheizten Bildungsdiskussion bringen.  
1.5 Themen der nachfolgenden Abschnitte 
Der dargelegten Fragestellung wird auf folgendem Wege nachgegangen: Der theo-
retische Teil umreißt den aktuellen Stand der Forschung der hier angeführten 
Schwerpunkte: 
 Die Erörterung des Begriffes der Erinnerung bildet den Anfang der theoreti-
schen Abhandlung. Dass sich Menschen an etwas erinnern können, setzt 
das Vorhandensein und die Funktion des Gedächtnisses voraus. Das Ge-
dächtnis wird als hypothetisches Modell der Psychologie und als Konstrukt 
des Kollektivs beschrieben. Der methodologische Bezugsrahmen der Arbeit 
mit Erinnerungen sind die Methode der Oral History und die Techniken der 
biographischen Forschung. Es werden Studien mit methodologisch und the-
oretisch vergleichbaren Bezugspunkten und Hintergründen genannt und dis-
kutiert. 
 Es folgt die Deskription der Institution Volks- bzw. Grundschule. Dabei wid-
met sich der Text der historischen Entstehungsgeschichte und den besonde-
ren gesetzlichen, pädagogischen und organisatorischen Begleitumständen. 
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Besonderes Augenmerk wird auf die Gebarung der Volksschule im Untersu-
chungszeitraum (1930-2000) in Niederösterreich gelegt. Auch wird die Ent-
wicklung des Volksschullehrerberufes behandelt. Anschließend wird das 
Bundesland Niederösterreich anhand seiner (volkschul-) relevanten statisti-
schen Kennzahlen im Untersuchungszeittraum beschrieben. Das Kapitel 
schließt mit der Beschreibung der Situation, in der sich die Institution Volk-
schule aktuell befindet. 
 Primäres Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Bereicherung des Professions-
wissens von Volksschullehrern durch die Erkenntnisse, welche im Kontext 
der historischen Bildungsforschung gewonnen wurden. Um die Schnittberei-
che der beiden Disziplinen einzugrenzen, folgt nun eine Auseinandersetzung 
mit aktuellen Theorien der Lehrerprofessionalität. Der Faktor „Wissen“ wird 
in jedem Modell als tragende Säule von Professionalität betrachtet. Es wer-
den weiters die Begriffe der Exzellenz und der Selbstwirksamkeitserwartung 
erörtert. Das Kapitel schließt mit einer Abhandlung des aktuellen For-
schungsstandes zu langfristigen Effekten von Lehrerprofessionalität. 
 Der Feldeinstieg geschieht bei gleichzeitiger Literaturrecherche, analog der 
Vorgangsweise der Grounded Theory. Deshalb wird der aktuelle Stand der 
Forschung abgehandelt, der die neun Bereiche abdeckt, die aus einer voran-
gegangenen narrativen Interviewserie entwickelt wurden. Es handelt sich da-
bei um Theorien bezüglich angenehmer, unangenehmer und prägender Er-
innerungen, um Erinnerungen an Lehrer, Mitschüler, Lerninhalte, Reformen, 
Eltern und die Schulumgebung. Zu jedem Bereich werden auch Studien er-
wähnt und diskutiert, die methodologisch oder inhaltlich vergleichbar sind. 
 Der empirische Teil beginnt mit der Deskription der durchgeführten Datener-
hebungen. Da es sich um ein Mixed-Method-Design handelt, das mit quali-
tativer Vorgangsweise beginnt, folgt die Diskussion der eingesetzten Inter-
viewtechniken. Es wird anschließend die Samplestrategie, die qualitative In-
haltsanalyse nach MAYRING (2010) und die Gütekriterien qualitativer For-
schung und deren Einhaltung im Rahmen der vorliegenden Arbeit erörtert. 
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 Es folgt die Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Studie anhand der 
neun Kategorien entlang einer zeitlichen Ordnung nach Jahrzehnten. Dabei 
wird die Struktur der Erinnerungen in den jeweiligen Jahrzehnten ausgear-
beitet, sodass schließlich eine basale Theorie von Volksschulerinnerungen 
entsteht. 
 Nach der qualitativen Untersuchung wird nun ein Fragebogen erstellt, der die 
neun Dimensionen von Volksschulerinnerungen operationalisiert. Die Ergeb-
nisse der damit durchgeführten quantitativen Studie werden im Anschluss 
dargestellt (N = 1371). Es können nun Häufigkeiten und die gruppierten Va-
riablenwerte von Volksschulerinnerungen der einzelnen Alterskohorten dar-
gestellt werden. Dies geschieht auf deskriptivstatistischem Wege. Es ist da-
raufhin auch möglich, quasi-zeitliche Verläufe der Items über die untersuch-
ten Jahrzehnte abzubilden. 
 Auf die deskriptivstatistischen Analysen folgen nun inferenzstatistische Be-
trachtungen. So wird ein vertiefter Einblick in das verwendete Instrument und 
in den Untersuchungsgegenstand möglich. Dafür wird eine Faktorenanalyse 
durchgeführt, die vier Faktoren ausweist. In diesen vier Faktoren können 
letztendlich sieben reliable Itemzusammenstellungen nachgewiesen werden. 
Im Kontext der vorangegangenen Darstellungen werden die Unterschiede in 
den sieben Skalen zwischen den Alterskohorten sichtbar gemacht und Vari-
anzanalysen als weiterführende Beobachtungen angestellt. 
 Den Abschluss des empirischen Teils bildet die Zusammenschau beider Stu-
dien. Es folgt die Formulierung einer Theorie von Volksschulerinnerungen. 
Diese Theorie zeigt, wie Erinnerungen an die Volksschulzeit systemisch und 
individuell zusammengesetzt sind. Hierfür werden die Erkenntnisse der bei-
den Erhebungen in sich vereint. 
 Abschließend werden mögliche Ursachen und Erklärungsversuche für aus-
gewählte Beobachtungen dieser Studie genannt und die mögliche Relevanz 
der gewonnenen Erkenntnisse für einige weitere Disziplinen angedacht. Die 
vorliegende Arbeit schließt daraufhin mit einem Ausblick. 
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II Theoretischer Teil 
Der theoretische Teil der Arbeit stellt den Versuch dar, die Thematik, die es zu ex-
plorieren gilt, systematisch vorzubereiten und Ankerpunkte zu schaffen. Aufgrund 
des Umstandes, dass zur Beantwortung der Forschungsfrage, derzeit nur unzu-
reichend Wissen vorliegt, stellt der zweite Teil der vorliegenden Arbeit den Versuch 
dar, dieses bereits vorhandene Wissen miteinander in Verbindung zu setzen. Um 
dies verwirklichen zu können, ist eine Auseinandersetzung mit den einschlägigen 
Begrifflichkeiten zuträglich: Der zentrale Dreh- und Angelpunkt bei diesem Projekt 
sind die teilweise sehr lange zurückliegenden Erinnerungen von Menschen. Der 
theoretische Teil widmet sich deshalb an erster Stelle dem Konstrukt „Gedächtnis“. 
Nachdem herausgearbeitet wird, was unter Erinnerungen genau zu verstehen ist 
und welchen Grad an Validität diese im Forschungsprozess haben können, ist es 
notwendig, sich der Forschungsmethode zu widmen. Dafür werden die Methode der 
Oral History und die Biografieforschung behandelt und relevante Studien diskutiert. 
Um Erinnerungen in Bezug zur österreichischen Volksschule setzen zu können, 
muss auch für die Untersuchung relevantes Wissen über diese Institution angeführt 
werden. Die Entwicklung der Volksschule und des Volksschullehrerberufes in Ös-
terreich werden erörtert, genauso wie die Spezifika der niederösterreichischen 
Volksschule. Dadurch wird das Forschungsfeld auch regional eingegrenzt. Das 
Hauptinteresse dieser Studie ist die Mehrung des Professionswissens von Volks-
schullehrpersonen aus Erkenntnissen, welche im Kontext der historischen Bildungs-
forschung gewonnen werden. Deswegen bietet der theoretische Teil eine Beschäf-
tigung mit der Thematik der Lehrprofessionalität, in deren Kontext die Ergebnisse 
dieser Explorationsstudie eingebettet werden können. Der Eintritt in das For-
schungsfeld vollzog sich parallel zur Literaturrecherche mittels einer narrativen In-
terviewserie. Der theoretische Teil schließt mit der Auseinandersetzung mit den 
neun Kategorien, welche sich auf induktivem Wege aus den dabei gewonnenen 
Daten inhaltsanalytisch generieren ließen. 
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2 Erinnerungen 
Der empirische Kern der vorliegenden Untersuchungen richtet sich auf die Erinne-
rungen ehemaliger Volksschüler. Insofern ist zunächst eine Auseinandersetzung 
mit der Erinnerungsfähigkeit des Menschen angebracht: Gedächtnis und Erinnerun-
gen gelten in der Psychologie als so genannte mnestische Funktionen, die uns be-
fähigen, bereits erlebte Erfahrungen wieder vergegenwärtigen zu können (vgl. 
SCHARFETTER 2002, S. 135). Beide Begriffe meinen im Prinzip die gleiche Geistes-
leistung. „Unter Gedächtnis versteht man die Fähigkeit des Gehirns, Informationen 
aufzunehmen, zu behalten, zu ordnen und wieder abzurufen.“ (TITTGEMEYER 2008, 
S. 280) Das Gedächtnis ist ein hypothetisches Konstrukt, weil es sich einer direkten 
Beobachtung entzieht und nur anhand von feststellbaren Effekten (Einprägen, Be-
halten und Abrufen von Informationen) definiert werden kann (vgl. SCHERMER 2006, 
S. 13f). Wird der Begriff „erinnern“ auf diese Weise interpretiert, so betrifft dieser 
ausschließlich die dritte Funktion einer Gedächtnisleistung: das Abrufen von Infor-
mationen. Auch andere Wissenschaftsbereiche arbeiten jedoch mit diesen drei 
Grundfunktionen, beispielsweise die Computerwissenschaft, die Kultur- und Geis-
teswissenschaft und ebenso die Neurowissenschaft (vgl. MARKOWITSCH 2005, 
S. 17). Auch viele weitere Disziplinen beschäftigen sich mit dem Gedächtnis: Kog-
nitionspsychologie, Entwicklungspsychologie, Neuropsychologie, Kognitive Neuro-
wissenschaften, Psychiatrie, Neurologie, Anthropologie und Psycholinguistik (vgl. 
SIEGEL 2006, S. 19). Primär lässt sich die Beschäftigung mit der Thematik des Ge-
dächtnisses im Sinne dieser Studie der Allgemeinen Psychologie zuordnen. Spezi-
fisch beschäftigt sich die Gedächtnispsychologie mit diesem Modell (vgl. GRUBER 
2012, S. 7). In diesen Disziplinen stellt die Definition von Rainer SINZ (1979) die 
aktuelle Sichtweise des Gedächtnisses dar. Das Gedächtnis ist jedoch kein exaktes 
Abbild der vergangenen Realität (vgl. GIORDANO, PATRY & RÜEGG 2009, S. 131). 
Nicht nur das Individuum selbst formt die Erinnerungen, sondern auch soziale und 
kulturelle Einflüsse sorgen für eine gewisse Dynamik des Gedächtnisses. Trotz die-
ser Tatsachen ist die Erinnerung eines jeden Menschen unverwechselbar und un-
übertragbar (vgl. ASSMANN 2006a, S. 24), was es durchaus wert macht, sich mit der 
Sicht der Schule auf diesem Weg zu befassen. 
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2.1 Modell des Gedächtnisses aus psychologischer Sicht 
Das Gedächtnis ist eine der wichtigsten kognitiven Funktionen des Menschen. Ohne 
die oben beschriebenen Funktionen, wäre beispielsweise die menschliche Kultur 
nicht weitergegeben worden. Nur durch die Fähigkeit, sich Erlebtes zu merken, kann 
der Mensch seine Identität erlangen, indem er seine individuelle Lebensgeschichte 
speichert (vgl. KNAB & FÖRSTL 2008, S. 107f). Es werden aktuell drei Gedächtnis-
bereiche unterschieden: Das Ultrakurzzeitgedächtnis, das Kurzzeit- bzw. Arbeitsge-
dächtnis und das Langzeitgedächtnis. Dieses Modell geht auf die Ausführungen von 
ATKINSON und SHIFFRIN (1968) zurück, die erstmals die beobachteten Effekte des 
Gedächtnisses mit einem sogenannten Mehrspeichermodell beschrieben haben. 
Anhand einer zeitlichen Dimension erklärt, beginnt jede Gedächtnisleistung im 
Grunde mit einem Sinnesreiz, der von Sinnesorganen aufgenommen wird. Das Ult-
rakurzzeitgedächtnis, das auch unter dem Begriff „sensorisches Gedächtnis“ ge-
führt wird, kann diese Sinneseindrücke speichern. In konkreten Situationen könnte 
dies bedeuten, dass jemand noch ein Nachbild „im Auge“ hat, nachdem man kurz 
in die Sonne geschaut hat, oder dass ein Brennen auf der Haut noch zu fühlen ist, 
nachdem man mit einer heißen Stelle praktisch in Berührung gekommen ist. Das 
Arbeitsgedächtnis ist ein Apparat, der sich quasi aus den beiden anderen bedient 
und mit Sinneseindrücken und Erinnerungen aus dem Langzeitgedächtnis arbeitet 
(vgl. REMMEL et al. 2006, S. 179) und wurde als Begriff erstmals von BADDELY (1986) 
entwickelt (vgl. REMMEL et al. 2006, S. 178). Das Arbeitsgedächtnis vermittelt zwi-
schen sensorischem und Langzeitgedächtnis, indem es assoziiert und die Aufmerk-
samkeit für diesen Prozess beansprucht (vgl. MYERS 2008, S. 380-384). Im Lang-
zeitgedächtnis speichern wir nur einen Bruchteil dessen, was unsere Sinnesorgane 
aufgenommen haben. Hier ist der theoretische Ort, an dem unser subjektiver Erfah-
rungsschatz liegt. Das in dem oben genannten Modell beschriebene Kurzzeitge-
dächtnis stellt die gespeicherten Eindrücke noch länger zur Verfügung.  
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Abbildung 1: Zeitstrahl mit beispielhaften Gedächtnisinhalten (aus GRUBER 2012, S. 9) 
Beeinträchtigungen des Gedächtnisapparates, speziell im Bereich des Arbeitsge-
dächtnisses vermutet die Wissenschaft unter anderem bei Menschen mit autisti-
schem Verhalten (vgl. BERK 2004, S. 321). 
2.2 Die Informationsverarbeitung des Gedächtnisses 
Der oben beschriebene theoretische Gedächtnisapparat stellt gewissermaßen drei 
basale Funktionen zur Verfügung: Das Enkodieren (encoding), womit der Vorgang 
gemeint ist, Informationen im Gehirn einzulagern. Das Speichern (storage), womit 
die Tatsache gemeint ist, dass diese encodierte Information später auch wieder zur 
Verfügung steht und zuletzt das Abrufen (retrieval), womit der Vorgang gemeint ist, 
mit dem das Gehirn die gespeicherte Information wieder im Arbeitsgedächtnis zur 
Verfügung stellt (vgl. MYERS 2008, S. 382). Trifft ein Reiz auf ein Sinnesorgan, wird 
er vom Arbeitsgedächtnis für die langfristige Speicherung als würdig bewertet und 
wird dieser letztendlich im Langzeitgedächtnis abgelegt, ist darunter der Prozess 
des Enkodierens zu verstehen. Da das Arbeitsgedächtnis permanent in Aktion ist, 
passiert dieser Vorgang der Bewertung und des Abspeicherns im wachen Zustand 
permanent. Das bedeutet jedoch nicht, dass jeder Sinneseindruck den Weg ins 
Langzeitgedächtnis findet. Der Prozess des Enkodierens kann entweder automa-
tisch, d. h. unbewusst, oder aufmerksamkeitsgesteuert, d. h. bewusst geschehen. 
Beispielsweise passiert ersteres während des Autofahrens, sofern es sich bereits 
um einen geübten Fahrer handelt. Zweites geschieht beim Lesen eines Buches (vgl. 
TÜCKE 2003, S. 150f). Die Enkodierung findet nach MYERS (2008) visuell, akustisch 
oder semantisch statt. Das visuelle Enkodieren meint das Einprägen von Bildern, 
das Einprägen von optischen Reizen. Mit akustischem Encodieren ist das Speichern 
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von Lauten und Klängen gemeint, und unter semantischem Enkodieren wird das 
Memorieren von Zusammenhängen und Bedeutungen verstanden (vgl. MYERS 
2008, S. 389). Wenn das Arbeitsgedächtnis enkodiert, bildet es möglichst große, 
zusammenhängende Sinneinheiten, so genannte „Chunks“ (Klumpen), die es dann 
verarbeitet (vgl. SCHWEER 2007, S. 235). Aus den Erkenntnissen der Klinischen Psy-
chologie ist hier noch hinzuzufügen, dass (nicht nur) die Funktion des Prozesses 
des Enkodierens emotionalen Stimmungen unterliegt. So konnte zum Beispiel 
nachgewiesen werden, dass Personen, die sich in fröhlicher Stimmung befanden, 
sich besser an Erlebnisse erinnerten, die unter angenehmer Stimmung enkodiert 
wurden. Im Gegensatz dazu erinnerten sich traurige Personen eher an unter trauri-
gen Umständen enkodierte Erfahrungen. Diese Beobachtung ist unter dem Begriff 
des stimmungskongruenten Enkodierens bekannt (vgl. WITTCHEN & HOYER 2011, 
S. 159f). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Prozess des Enkodie-
rens ein im höchsten Maße subjektiver und individueller Vorgang ist, der dafür sorgt, 
dass jeder Mensch seine individuelle Gedächtnisstrukur aufbaut (vgl. TÜCKE 2003, 
S. 154ff). Der entgegengesetzte Vorgang ist das Abrufen von im Langzeitgedächt-
nis gespeicherten Informationen. Diese Informationen werden vom Arbeitsgedächt-
nis angefordert und danach dort weiterverarbeitet. Wenn das Langzeitgedächtnis 
für die Suche nach einer bestimmten Erinnerung aktiviert wird, so werden nicht nur 
einzelne Teile erinnert, sondern ganze Netzwerkbereiche (vgl. WOOLFOLK 2008, 
S. 326f). So könnte bzw. sollte es im Kontext dieses Projektes eintreten, dass bei 
Aktivierung des Langzeitgedächtnisses der Respondenten durch das Wort „Volks-
schule“ ein breites Feld an Assoziationen im Langzeitgedächtnis aktiviert und dann 
ausgesprochen wird. Beispielsweise denken Interviewpartner dann an die unter-
schiedlichsten Bereiche (Schulweg, Kleidung der Lehrer/in, Probleme, …), wenn sie 
eigentlich nach ihrer Schulzeit gefragt wurden. Genau in dieser Eigenschaft der 
Netzwerkaktivierung im Langzeitgedächtnis liegt der Zugang zu den empirischen 
Daten, die das Fundament für diese Studie bieten. Es gibt aber auch Probleme beim 
Abruf von Informationen aus dem Langzeitgedächtnis: Kann die gewünschte Infor-
mation nicht gefunden werden oder ist sie lückenhaft, so bietet der ganze Gedächt-
nisapparat die Möglichkeit zur Rekonstruktion von Inhalten. Darunter ist zu verste-
hen, dass Inhalte einfach frei oder nach logischen Vorgaben erfunden werden, ob-
wohl diese so nicht stattgefunden haben (vgl. WOOLFOLK 2008, S. 327). Die Rekon-
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struktion „ist aber riskant, denn es können dadurch Episoden mit Einzelheiten auf-
gefüllt werden, die zwar auf viele ähnliche, aber gerade nicht auf die erinnerte Epi-
sode zutreffen“ (GOLDENBERG 2002, S. 27). Ein oft verbreiteter Irrglaube über das 
Gedächtnis ist der, dass Informationen, die einmal im Langzeitgedächtnis abgelegt 
wurden, dort inhaltlich statisch verankert werden. Das entspricht nicht der Realität 
des menschlichen Gedächtnisses. Erinnerungen verändern sich laufend. Das Ge-
dächtnis macht jeden Tag neue Erfahrungen, die es mit den gespeicherten Erfah-
rungen des Langzeitgedächtnisses abgleicht, neu bewertet und in adaptierter Ver-
sion wieder abspeichert (vgl. KÜHNEL & MARKOWITSCH 2009, S. 1-5). 
2.2.1 Das Langzeitgedächtnis 
Der für das Projekt wesentlichste Sektor im Gedächtnismodell ist das Langzeitge-
dächtnis, wo Erinnerungen auf Dauer gespeichert werden. Seine Kapazität ist prak-
tisch unbegrenzt und die Haltezeit der Erinnerungen kann bei einem gesunden Men-
schen ein Leben lang dauern (vgl. WOOLFOLK 2008, S. 319). Das Langzeitgedächt-
nis kann wiederum in mehrere theoretische Bereiche unterteilt werden. Einerseits 
ist ein deklaratives System vorhanden, das explizit Fakten und Ereignisse speichern 
kann. Hierunter ist das bewusste, das „absichtliche“ Lernen zu verstehen. Der nicht-
deklarative Bereich des Langzeitgedächtnisses steht für Lernprozesse, die sich ihm 
in ihrer Gesamtheit einer bewussten Definition entziehen. Beispielsweise ist das Er-
lernen einer bestimmten sportlichen Tätigkeit (z. B. Radfahren) nicht vollständig ver-
balisierbar. Hierbei handelt es sich um das sogenannte „implizite“ Lernen, das wie-
derum in drei Subbereiche unterteilt werden kann: Der Bereich des prozeduralen 
Lernens, worunter motorische Fertigkeiten zu verstehen sind. Weiters werden der 
Bereich des Primings6 und zuletzt der Bereich des klassischen Konditionierens be-
nannt (vgl. NEBEL & DEUSCHL 2008, S. 13f). Wie aber können die Erinnerungen, die 
das Gedächtnis verarbeitet, genauer beschrieben werden? Das, was letztendlich im 
Langzeitgedächtnis gespeichert wird, sind Worte und Vorstellungsbilder. Menschen 
                                                     
6 Der Begriff „Priming“ wird in der Psychologie insofern verwendet, als dass auf einen gelenkten 
Bahnungsreiz (z. B. „Tier“) ein gewünschter Zielreiz eintritt (in diesem Beispiel „Hund“). Der Bah-
nungsreiz aktiviert die räumlich nahe beieinanderliegenden Neuronenverbände im semantischen 
Gedächtnis (vgl. ROTHGANGEL 2010, S. 74). 
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speichern ihre sinnlichen Eindrücke vorwiegend in diesen beiden Kanälen. Auch 
sogenannte „Blitzlichterinnerungen“ werden abgelegt. Damit werden Erinnerungen 
definiert, die einen sehr starken emotionalen Hintergrund für die Person haben. Be-
sonders tragische oder besonders schöne Erlebnisse fallen unter diese Kategorie 
(vgl. WOOLFOLK 2008, S. 319f). Hier eröffnet sich eine neue Variante des Erinnerns: 
Das Erinnern an Emotionen. „Das Langzeitgedächtnis (LZG) ist die Lagerhalle aller 
Erfahrungen, Ereignisse, Informationen, Emotionen, Fertigkeiten, Wörter, Katego-
rien, Regeln und Beurteilungen“ (GERRIG & ZIMBARDO 2008a, S. 243). Emotionale 
Erinnerungen werden zwar erwähnt, eine genauere Beschäftigung damit bleibt je-
doch häufig aus. Emotionen können somit nicht eins zu eins bewusst erinnert wer-
den, wie zum Beispiel die Lösung einer bestimmten Multiplikationsaufgabe, können 
aber einen starken Hemm- oder Verstärkungsfaktor betreffend die Funktionsweise 
des Erinnerns innehaben. 
2.2.2 Die Kategorien von Erinnerungen  
BREWER und PANI (1983) schlugen dafür eine Dreiteilung der Erinnerungen vor: Die 
persönlichen Erinnerungen, von denen wir sprechen, wenn wir zum Beispiel an den 
vergangenen Tag zurückdenken. Hier wird auch der Begriff des Episodischen Ge-
dächtnisses angeführt, das eine starke autobiografische Komponente trägt. Die all-
gemeinen Erinnerungen sind jene, die wir ohne eine bestimmte Orts- beziehungs-
weise Zeitbindung im Gedächtnis tragen. Beispielhaft seien hier Begriffe, wie zum 
Beispiel die „Gefriertruhe“ genannt. Hier wird auch der Begriff semantisches Ge-
dächtnis verwendet. Als dritte und letzte Kategorie werden die so genannten Fähig-
keitserinnerungen genannt. Damit ist beispielsweise die Fähigkeit gemeint, mathe-
matische Aufgaben zu lösen. Dieser Bereich der Erinnerungen wird auch als das 
prozedurale Gedächtnis bezeichnet (vgl. SCHWEER 2007, S. 228).  
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2.2.3 Ordnungsmerkmale autobiografischer Erinnerungen 
Die Erzählungen, die in weiterer Folge im Rahmen der Interviewserie von den Res-
pondenten über die Volksschule vorgebracht werden, sind im Wesentlichen autobi-
ografische Daten. Es ist möglich, diese Daten in eine bestimmte Ordnungsstruktur 
zu fassen. Nach POHL (2007) geschieht das nach drei unterschiedlichen Kriterien: 
Als erstes ist hier die Zeit zu nennen, die als ordnender Faktor die autobiografischen 
Erinnerungen strukturiert. Es entsteht ein zeitlicher Verlauf von der Geburt bis zum 
Tod einer Person in deren Gedächtnis. Die zweite mögliche Strukturierung ist die 
der inhaltlichen Themen. Hierbei werden Erinnerungen anhand von bestimmten Be-
reichen gruppiert. Als Beispiel sei hier der „Beruf“, oder das „Hobby“ genannt, woran 
sich jemand erinnert. Das dritte Ordnungsmerkmal ist das der Orientierungspunkte. 
Hier können besonders starke Erfahrungen im Leben genannt werden, beispiels-
weise der Verlust des Arbeitsplatzes oder Ähnliches. (vgl. POHL 2007, S. 78-83).  
2.3 Problemfelder bei der Forschung mit Erinnerungen 
Aufgrund der Tatsache, dass die dieser Studie zu Grunde liegenden Daten zur Be-
antwortung der Forschungsfrage die Erinnerungen von Absolventen (aller Alters-
klassen) von niederösterreichischen Volksschulen sind, ist die Auseinandersetzung 
mit deren Validität erforderlich. Bei einer Lebenserwartung von 78 (Männer) bzw. 
83 Jahren (Frauen), die zum Untersuchungszeitraum statistisch errechnet wurde 
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012a), können zwischen dem Treatment „Volksschule“ und 
dem Interviewzeitpunkt theoretisch über siebzig Jahre liegen. Im tatsächlichen 
Sampling war die älteste Respondentin 93 Jahre alt, was bedeutet, dass zwischen 
ihrer Volksschulzeit und dem Interviewzeitpunkt sogar 83 Jahre liegen. Aktuelle For-
schungen präferieren heute eine dynamische Sichtweise des Gedächtnisses, wäh-
rend früher die statische Sichtweise weit verbreitet war, die davon ausging, dass 
Erinnerungen unverändert auf Dauer konserviert werden (vgl. STOETTINGER 2009, 
S. 132f). Die drei wichtigsten Prozesse, welche die Erinnerungen von gesunden 
Menschen dynamisch formen sind folgende: Erstens die Nivellierung (die Vereinfa-
chung), zweitens die Akzentuierung (wie beispielsweise das Hervorheben und Be-
tonen) und drittens die Assimilation, z. B. das Ändern von Details, um eine bessere 
Stimmigkeit der Erinnerung zu erreichen (vgl. GERRIG & ZIMBARDO 2008b, S. 263). 
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Die Haltedauer von Informationen im Langzeitgedächtnis kann theoretisch ein gan-
zes Leben lang betragen. Praktisch wird dies nicht für alle Erinnerungen eines Men-
schen zutreffen. Etwas zu vergessen ist ein normaler Vorgang des Gedächtnisses, 
der bis zu einem bestimmten Grad sogar notwendig ist. Beim Prozess des Verges-
sens „handelt es sich aus Perspektive der Gedächtnisforschung um einen wichtigen 
Mechanismus, um mit den begrenzten Ressourcen unseres kognitiven Systems 
umzugehen“ (GRUBER 2012, S. 107). Warum wir vergessen, haben KÜHNEL und 
MARKOWITSCH (2009) an zwei Hypothesen festgemacht: Erstens kann der Zerfall 
von Informationen im Langzeitgedächtnis zu Vergessen führen. Erinnerungen ver-
blassen demnach mit dem Verstreichen der Zeit so stark, bis sie einfach nicht mehr 
abrufbar sind. Zweitens kann die Interferenz Erinnerungen verändern. Darunter ist 
zu verstehen, dass sich neues und altes Wissen gegenseitig beeinflussen und zu-
letzt keine Erinnerung mehr „richtig“ ist, womit gemeint ist, dass keine Version der 
Erinnerung der Realität mehr exakt entspricht (vgl. KÜHNEL & MARKOWITSCH 2009, 
S. 81-84). Zu der Thematik des Vergessens gesellt sich noch die Theorie der fal-
schen Erinnerungen (false memories). Diese Erinnerungen können zwar abgerufen 
werden, entsprechen im Gedächtnis aber nicht der (damaligen) Realität. Problema-
tisch dabei ist der Umstand, dass sich der Träger dieser Tatsache nicht bewusst ist, 
weswegen dieser Irrtum sehr schwer zu identifizieren ist (vgl. KÜHNEL & MARKO-
WITSCH 2009, S. 1-5). Falsche Erinnerungen können auf verschiedene Arten entste-
hen. Maßgeblich prägte die empirische Suche danach die amerikanische Psycho-
login Elisabeth T. LOFTUS (1998), die Fehlinformationseffekte, falsche Kindheitser-
innerungen und Vorstellungsinflation als Auslöser für die Generierung falscher Er-
innerungen anführt. Von Seiten der Psychoanalyse gibt es ebenso Theorien, die im 
Kontext der durchgeführten Studie und zur Thematik der Glaubwürdigkeit des ver-
wendeten Datenmaterials relevant sind: Die psychologischen Abwehrmechanis-
men, die jeder Mensch einsetzt, um sich vor inneren Konflikten zu schützen und die 
er braucht, „um normal funktionieren zu können“ (EHLERS & HOLDER 2007, S. 42). 
Diese sind, sofern ihr Nutzen überschaubar, und er sich nicht durch unangemesse-
nen und undifferenzierten Gebrauch in Schaden verwandelt, durchaus normal und 
vertretbar (vgl. MALTBY, DAY & MACASKILL 2011, S. 83f). Trotz der hier genannten 
psychologischen Problematiken, welche die Arbeit mit Erinnerungen mit sich bringt, 
ist eine valide empirische Auseinandersetzung mit menschlichen Erinnerungen den-
noch möglich. Im Kontext der hier durchgeführten Untersuchung ist anzuführen, 
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dass alte Menschen zwar manchmal Probleme beim Encodieren von neuen Erleb-
nissen haben, währenddessen aber Ereignisse aus früheren Jahren noch sehr de-
tailreich erinnern (vgl. HAUSMANN 2009, S. 52). GRUBER (2012) fügt hier noch die 
Theorie der Nichteinprägung hinzu, mit der er ausdrücken möchte, dass Erinnerun-
gen, die nie enkodiert wurden, auch nicht zugänglich sein können. Es kann so 
fälschlicherweise der Eindruck entstehen, dass ein Vergessensprozess eingetreten 
ist, obwohl alle Informationen noch zugänglich sind und die Situation zum damaligen 
Zeitpunkt  nur nicht eingeprägt wurde (vgl. GRUBER 2012, S. 105). Im Prinzip muss 
sich überhaupt jede qualitative oder quantitative Forschung, die die Probanden 
selbst als primären Datengeber involviert, den genannten Problematiken des 
menschlichen Gedächtnisapparates stellen. Sobald Probanden Fragebögen ausfül-
len oder auch Interviews geben, greifen sie auf ihre Erinnerungen zurück und die 
entstandenen Daten unterliegen den oben genannten Problemfeldern. Die gewählte 
Methode des hier vorliegenden Projekts bedarf somit keiner speziellen Legitimation. 
Auch haben die im Folgenden beschriebenen Forschungstechniken spezielle Wege 
aufgezeigt, wie Erzählungen bzw. Erinnerungen für empirische Fragen valide ein-
gesetzt werden können. 
2.4 Oral History 
Besonders die Technik der Oral History hat für die vorliegende Studie beispielge-
bende Momente: Diese Methode will Erzählungen „hervorlocken“, um daraus im 
Anschluss Erkenntnisse zu gewinnen. Oral History ist dann gut einsetzbar, wenn 
kaum schriftliche Aufzeichnungen zur Verfügung stehen und wenn es um den Alltag 
der betroffenen Personen geht (vgl. ECARIUS 2010, S 678f). Das Erzählen ist dem 
Menschen vorbehalten, womit dieser über lange Zeiträume der Geschichte hinweg 
Vergangenheit einzig und alleine durch mündliche Überlieferung wachhalten konnte 
(vgl. BOEDECKER 1988, S. 35). Die Deutungshoheit über die vergangene Realität 
geschieht so auf demokratische Art und Weise. Dies steht in vielen Punkten im Ge-
gensatz zur herkömmlichen Geschichtsschreibung, bei der oft Dritte die Interpreta-
tion der vergangenen Realität vornehmen (vgl. SCHAFFNER 1988, S. 344). 
„Unter Oral History ist zunächst eine besondere Art der Beschaffung und Ver-
arbeitung von Quellen zu verstehen. Dies kann uns über Erfahrungs-und Le-
bensbereiche Auskunft geben, die der historischen Analyse und Betrachtung 
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bisher weitgehend entzogen waren, da traditionelle Quellen darüber nur in der 
Brechung durch Drittwahrnehmung berichten.“ (SCHAFFNER 1988, S. 344) 
Oral History entwickelte sich als wissenschaftliche Methode in der westlichen Welt 
etwa ab der Mitte des 20. Jahrhunderts. Ihre Wurzeln reichen jedoch viel weiter 
zurück. So ist es in manchen, beispielsweise afrikanischen Kulturen, noch bis heute 
üblich, dass Geschichte nur mündlich überliefert wurde und immer noch wird (vgl. 
SHARPLESS 2006, S. 19ff). Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden beispielsweise in 
Amerika einige Studien durchgeführt, die Kriegserfahrungen von Soldaten nach der 
Methodologie der Oral History erfassten. Mit zunehmender Wahrnehmung dieser 
Forschungsmethode gründete die Universität Berkeley im Jahr 1954 das erste Büro 
für Oral History (UNIVERSITY OF CALIFORNIA 2014), es folgte Ende der 1960er Jahre 
das erste Manual und über die Jahre konnte die Technik in der akademischen Welt 
immer mehr Fuß fassen (vgl. SHARPLESS 2006, S. 22-29). Es entwickelten sich meh-
rere Richtungen der Anwendung. Einerseits gab es die Befragung der Eliten, ande-
rerseits entwickelten sich zahlreiche Projekte oft sogar ohne wissenschaftlicher Lei-
tung unter Berufung auf die Technik der Oral History (vgl. LANMAN & RITCHIE 1990, 
S. 120). Dies führte zu einer nicht unproblematischen Ausdifferenzierung der Aus-
wertungskriterien. Es entstand das Problem, dass wegen der breiten Anwendung 
der Technik die Gütekriterien von Forschung angreifbar wurden. Diesem Phänomen 
trat die sich im Jahre 1976 erstmals konstituierende ORAL HISTORY ASSOCIATION 
(ORAL HISTORY ASSOCIATION 2014) mit gemeinsamen Auswertungsrichtlinien entge-
gen, was nicht nur gutgeheißen wurde, sondern auch als Eingriff in die Freiheit der 
Forschung empfunden wurde (vgl. LANMAN & RITCHIE 1990, S. 121ff). Ab den 1980er 
Jahren wurde die Technik in zahlreichen Schultypen der Vereinigten Staaten unter-
richtet (vgl. LANMAN & RITCHIE 1990, S. 126ff). Im deutschen Sprachraum hat sich 
die Oral History „in der Geschichtswissenschaft als US-Import behauptet und 
schließlich etabliert“ (VON PLATO 1999, S. 60f). Durch diesen Zugang begibt sich die 
methodologische Vorgangsweise dieser Studie in die unmittelbare Nähe der Denk-
schule der Oral History, die ebenso vergleichbare methodologische Zugänge in sich 
trägt (vgl. VORLA ̈NDER 1990, S. 8ff).  
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Der Zugang zu Wissen auf Pfaden der Oral History führt über das Subjekt, also die 
einzelne Person und deren Erinnerungen. Beinahe jedes Thema, das von der Per-
son in seiner Biografie durchlebt wurde, kann somit mit dieser Methode bearbeitet 
werden (vgl. VON PLATO 1999, S. 60). Diese Deutungshoheit durch das Subjekt stieß 
verbunden mit methodologischen Vorbehalten in Deutschland auf ernste Gegen-
wehr. VON PLATO (1999) sieht die Ursache dafür besonders in der geschichtlichen 
und politischen Vergangenheit des Landes. Nach diesen kontrovers geführten Dis-
kussionen ist die heutige Akzeptanz dieser Forschungsrichtung weitgehend gesi-
chert. Die eingangs angeführten unterschiedlichen geschichtlichen Zugänge 
(oben/unten) haben ihre Differenzen einen können, sodass Oral History ihren Platz 
auch an Universitäten finden konnte (vgl. VON PLATO 1999, S. 68ff). Weitere Kritik, 
die an der beschriebenen Forschungstechnik angebracht wird, ist die, dass Daten 
oft erst im Nachhinein, d. h. über Erinnerungen produziert werden und dass sich 
Oral History zu einer Methode entwickelt hat, die gewünschte Ergebnisse (beispiels-
weise Opferrolle) reproduziert. Bei methodisch korrekter, triangulierter und reflek-
tierter Vorgangsweise können jedoch die von den Kritikern befürchteten Gefahren 
dieser Methode kontrollierbar bleiben (vgl. VON PLATO 1999, S. 70f). 
Im Fall der vorliegenden Studie, die sich in ihrer Methode an die Technik der Oral 
History anlehnt, wird folgendermaßen argumentiert: Die Institution Schule wurde 
aus Expertensicht zahlreich erklärt und beschrieben. Auch ihre gesetzlichen Rah-
menbedingungen sind klar abgesteckt und schaffen für die handelnden Akteure vor-
definierte organisatorische, erzieherische und pädagogische Realität. Es scheint 
nun die Zeit gekommen, dass die Sichtweise der im System agierenden Personen 
empirisch abgebildet wird. Trotz aller Vorbehalte betreffend die Erinnerungen von 
einzelnen Personen ist die erzählte Geschichte in Forschungsprozessen heute als 
valides Datenmaterial anerkannt. 
„Die empirischen Untersuchungen zur Kindheit- und Schulforschung wurden 
lange Zeit nahezu ausschließlich aus der Perspektive Erwachsener durchge-
führt. Erwachsene wurden über Bedingungen des Kinderlebens, über das Ver-
halten von Kindern etc. befragt: Lehrer/innen sollten über Unterricht und 
Schule, über die Lernergebnisse, das Verhalten von Schüler/innen Auskunft 
geben bzw. der Unterricht wurde von Forscher/innen beobachtet. Seit einigen 
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Jahren ist in der Kindheits- und Schulforschung jedoch ein Perspektivenwech-
sel festzustellen: Kinder und Jugendliche werden zunehmend selbst über ihre 
(Lebens-) Erfahrungen, ihre Einschätzungen zu Bedingungen, Ereignissen 
etc. des Alltagslebens oder der Schule befragt. Ihre Sicht auf die Dinge wird 
als ebenso valide und zuverlässig interpretiert wie die Perspektive der Erwach-
senen.“ (FÖLLING-ALBERS & SCHWARZMEIER 2005, S. 95) 
Diese treffende Feststellung ist für diese Studie um eine zeitliche Dimension zu er-
weitern, da die Respondenten zum Untersuchungszeitpunkt keine Kinder mehr wa-
ren: Sie werden nun als Erwachsene über ihre Volksschulerinnerungen retrospektiv 
befragt. Um die subjektive Ebene im Laufe der Arbeit verlassen zu können, wird die 
Anzahl der Respondenten höher gewählt und die Methoden werden trianguliert. Es 
wird somit aus vielen individuellen Sichtweisen ein kollektives Abbild der Erinnerun-
gen an die Volkschule entworfen. 
2.5 Biografische Forschung 
Die hier vorliegende Studie greift auf Daten eines bestimmten Lebensabschnittes 
der Respondenten zurück. Dies geschieht in Form des erzählenden Erinnerns. Die 
leitende Forschungsperspektive ist jedoch in allen Dokumenten der Zugang zur sub-
jektiven Sichtweise der damals involvierten Personen, wobei dieser Zugang teil-
weise in den Bereich der Biografieforschung fällt (vgl. LAMNEK 2010, S. 200). Unter 
dem Begriff der Biografie wird die „dargestellte Lebensgeschichte eines Menschen“ 
(VÖLTER 2012, S. 23) verstanden. Es gibt jedoch Unterschiede zwischen dem Le-
ben, wie es gelebt wurde und der Biografie. 
„Eine Biografie ist also nicht das Leben selbst, sondern die lebensgeschichtli-
che Selbstpräsentation eines Menschen, eine Form der Rekapitulation des Le-
bens. Während unter dem Begriff des Lebensverlaufs die Aufschichtung der 
Erlebnisse innerhalb eines Lebens verstanden wird, wird unter dem Begriff der 
Biografie die in Sprache oder in Symbole gefasste und insofern konstruierte 
Lebensgeschichte verstanden.“ (VÖLTER 2012, S. 24) 
Erste Untersuchungen im Bereich der sozialen Arbeit lieferte SCHÜTZE in den 1970er 
Jahren, der auch die bevorzugte Interviewtechnik 1977 dafür entwickelte: In der bi-
ografischen Forschung sind narrative Erzählungen ein wesentliches Standbein der 
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methodologischen Vorgangsweise (vgl. KRAIMER 2010, S. 848). Die biografische 
Methode kann über die Erzählung hinaus noch auf zahlreiche andere Daten zurück-
greifen, beispielsweise die Beichte, die Anamnese, die Biografie und Autobiografie, 
die Memoiren, das Tagebuch, den Brief, den Lebenslauf, Akten, Laudatio und Nach-
ruf. (vgl. FUCHS-HEINRITZ 2005, S. 27-35). Der Aufstieg der Bedeutsamkeit biografi-
scher Forschung in der qualitativen Sozialwissenschaft fußt im Wesentlichen auf 
einer Untersuchung von Lebensgeschichten polnischer Migranten der Autoren 
THOMAS und ZNANIECKI (1958) und auf einer Studie im Rahmen der Devianzfor-
schung  über Jugendliche von SHAW (1966). Biografische Methoden zu bedienen 
sich unterschiedlicher Quellen von Subjekten und beziehen ebenso ihre Daten aus 
individueller Perspektive. Auch hier regte sich anfangs Widerstand gegen diese Me-
thode, der in erster Linie vom quantitativen Lager ausging (vgl. FUCHS-HEINRITZ 
1999, S. 3-7). Wie auch im Falle der Oral History wird der biografischen Forschung 
unterstellt, sie käme über das Niveau der Subjektivität nicht hinaus (vgl. FUCHS-
HEINRITZ 2005, S. 83). Ein weiterer Vorwurf gegenüber biografischer Methoden ist 
der, dass es aus ihrer individuellen Perspektiven nicht möglich sei, zuverlässige 
Daten zu generieren, da die Sichtweise der Individuen nicht objektiv sind. Dies 
führte dazu, dass die biografische Methode ab den 1940er Jahren bis etwa in den 
1980er Jahren von statistischen Verfahren verdrängt wurde. Auch die Pädagogik 
und die Erziehungswissenschaft generierte Wissen bis zur empirischen Wende oft 
durch autobiografische Erfahrungen (vgl. FUCHS-HEINRITZ 2005, S. 114).  
Eine breite, methodologisch abgesicherte biografische Schülerforschung gibt es 
etwa seit den 1980er Jahren. Zuvor verfolgte die Forschung im Wesentlichen sechs 
Stränge, die jedoch selten methodisch systematisch vorgingen. Erstens waren Ta-
gebücher von Schülern interessant, zweitens die Bearbeitung von alltäglichen Do-
kumenten und Selbstaussagen. In dritter Linie interessierten Autobiografien, die von 
Kindern verfasst wurden. Auch der Zusammenhang zwischen Schule und Biografie 
aus psychoanalytischer Perspektive wurde als vierter Teilbereich eingehend unter-
sucht. Als fünfter und sechster Strang können Untersuchungen zur Bedeutung von 
Regeln und Forschungen über Lebensläufe von Schülern genannt werden (vgl. 
HELSPER & BERTRAM 2006, S. 274-279). Eine der ersten Studien im deutschspra-
chigen Raum, die sich dezidiert auf die schulischen Erfahrungen bezog, ist die Stu-
die von HURRELMANN und WOLF (1986), die sich mit Schulerfolg und Schulversagen 
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auf Basis teilstrukturierter Interviews auseinandersetzte, wenn auch nur auf para-
phrasierender Ebene. Mittels zwanzig narrativer Interviews ist die Studie von NITTEL 
(1992) zur Identitätsentwicklung und Biografie als Folgestudie zu nennen, die me-
thodologisch gereifter war. In den letzten drei vergangenen Jahrzehnten setzte sich 
jedoch eine breite Akzeptanz durch (vgl. LAMNEK 2010, S. 605). Biografische For-
schung erlaubt Einblicke in Vorgänge, die direkt nicht beobachtbar sind, oder die 
vorwiegend theoriegenerierender Natur sind (vgl. FUCHS-HEINRITZ 1999, S. 7f). In 
den 1980er Jahren wurde die biografische Methode wegen der Anstrengungen der 
Industrie- und Arbeitssoziologie und aufgrund des handlungstheoretischen Paradig-
mas, die soziologische Studien wieder stärker an das Individuum als an Strukturen 
band, wieder zunehmend populärer (vgl. LAMNEK 2010, S. 604f). Als jüngere biogra-
fische Studien im Bereich der Bildungserfahrungen seien hier die Berichte von LAN-
FRANCHI (2002) und NITTEL (1992) genannt. Auch in der Einzelfallanalyse findet die 
biografische Methode Anwendung. Hier ist die Studie zur Entwicklung im Kindes- 
und Jugendalter von ERIKSON (1998) zu erwähnen. 
Die hier vorgelegte Untersuchung trägt basale Elemente der biografischen Methode 
in sich: Die teilnehmenden Personen werden bezüglich ihrer Erinnerungen über ei-
nen vierjährigen Zeitraum ihrer Lebensgeschichte befragt.  
„Es geht hierbei um den Nachvollzug der individuellen Lebensgeschichte bei 
gleichzeitiger Herausarbeitung der zu Grunde liegenden sozialen Muster. Die 
eingesetzten Methoden sind qualitativ und bestehen zumeist aus Formen des 
Interviews, zum Beispiel narratives bzw. Leitfadeninterview. In der biografi-
schen Forschung werden mehrere Methoden in Kombination eingesetzt“ 
(LAMNEK 2010, S. 632). 
Trotz der hier auszugsweise genannten Forschungsbemühungen ist die Abklärung, 
welchen Anteil die Institution Schule an der Biografie ihrer Schüler hat, noch nicht 
zufrieden stellend erfolgt (vgl. HELSPER & BERTRAM 2006, S. 288).  
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2.6 Kollektives Gedächtnis 
Da seit einiger Zeit ein gesellschaftlicher Fokus auf dem Schulsystem im Gesamten 
liegt, der sich sowohl politisch als auch medial7 feststellen lässt, scheint es sinnvoll, 
sich mit einer weiteren Definition von Gedächtnis auseinanderzusetzen, nämlich der 
des kollektiven Gedächtnisses. Dieser Begriff legt „den Schwerpunkt auf die Inhalte 
des gemeinsam Erinnerten und auf den gegenwärtigen Zustand der Summe all die-
ser Erinnerungen“ (BEREK 2009, S. 39). Die Theorie des kollektiven Gedächtnisses 
wurde von Maurice HALBWACHS (1985) in der Zwischenkriegszeit entwickelt, indem 
er sich mit dem Umgang der Gesellschaft mit Erinnerungen an vergangene Ereig-
nisse beschäftigte (vgl. FRANCOIS 2009, S. 23). Das Konstrukt des kollektiven Ge-
dächtnisses lässt sich nach ASSMANN (2013) wiederum in ein kommunikatives und 
ein kulturelles Gedächtnis unterteilen.  
 
Abbildung 2: Kommunikatives und kulturelles Gedächtnis (aus ASSMANN 2013, S. 56) 
                                                     
7 Die im Untersuchungszeitraum herrschenden Begleitumstände medialer und politischer Aufmerk-
samkeit können beispielsweise an der öffentlichen Diskussion der „PädagogInnenbildung NEU“ (vgl. 
BM:UKK 2013) politisch festgestellt werden. Auch die Diskussion rund um die Einführung der Ge-
samtschule, also der Vereinigung von österreichischen Hauptschulen und Gymnasien zu einer 
neuen Schulform, taucht regelmäßig in politischen Diskussionen auf. Die Suchbegriffe „Gesamt-
schule Österreich“ werfen über eine halbe Million Interneteinträge aus (GOOGLE 2013). Auch der 
private österreichische Fernsehsender „ATV“ sendet zum Hauptabendprogramm das Format 
„Brennpunkt Schule“, in dem der Schulalltag oft dramatisiert dargestellt wird. 
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Gruppen generieren ein gemeinsames Gedächtnis interaktiv, indem sie individuelle 
Erfahrungen kommunikativ austauschen und sie zu einem großen Ganzen, einem 
kollektiven Gedächtnis, formen. Dieses ist größer als die Summe der individuellen 
Gedächtnisse. Die Gruppen, die ein kollektives Gedächtnis tragen, können unter-
schiedlicher Herkunft sein. Darunter sind zum Beispiel Berufsgruppen, Familien, 
Länder, etc. zu verstehen (vgl. FRANCOIS 2009, S. 23f). Der Sinn und Zweck dieses 
kollektiven Gedächtnisses scheint breit gestreut: So ist es dadurch beispielsweise 
möglich, dass „sich bestimmte Gruppen in der Geschichte von ihrer Umwelt distan-
zieren, um ihre typischen Gemeinsamkeiten in einer fremden Umwelt zu erhalten 
[…] oder aber konnten sich weit verstreute Gruppen durch den Bezug auf eine ge-
meinsame Geschichte vereinen“ (BEREK 2009, S. 140). Manche Autoren sehen den 
Einfluss des kollektiven Gedächtnisses derart weitreichend, dass es der Selbstfin-
dung der Gruppenmitglieder und der Identitätsbildung der gesamten Gruppe dient 
(vgl. BEREK 2009, S. 140). Wie zuvor ausgeführt, generieren Gruppen das kollektive 
Gedächtnis mittels Kommunikation. Es gibt Forschungsansätze, die sich dieser Tat-
sache bedienen, und Gruppen mit einem kollektiven Gedächtnis zusammenführen 
und danach mittels der Interaktionsprozesse, die zwischen den Mitgliedern der 
Gruppe stattfinden, Erkenntnisse gewinnen. Beispielhaft soll hier die Studie von 
MASCHKE (2004) über Klassentreffen genannt werden. Der methodologische Ansatz 
der Datenerhebung wurde bei dieser Studie u. a. im Rahmen des Zusammentref-
fens von ehemaligen Schulkameraden bei Klassentreffen gewonnen. Es könnte nun 
sein, dass durch diese medialen Informationen sich auch in Sachen Volksschuler-
innerungen ein vergleichbares kollektives Gedächtnis gebildet hat. 
Die Existenz eines kulturellen Gedächtnisses nach ASSMANN (2013) in Bezug auf 
Volksschulerinnerungen scheint nach heutiger Perspektive zu weit hergeholt zu 
sein. Im Gegensatz dazu gibt es jedoch viele Hinweise dafür, dass sehr wohl ein 
kommunikatives Gedächtnis zu dieser Thematik vorhanden ist. Es ist eine Tatsa-
che, dass sich Mitteleuropa zum Untersuchungszeitraum im Informationszeitalter 
befand, in dem die Nutzung des Web 2.0 im Alltag der Menschen, in Lehre, For-
schung und Verwaltung angekommen ist und wo sich auf diesem Wege Wissens-
gemeinschaften bilden (vgl. KÖHLER & NEUMANN 2011, S. 11). Im Kontext der 
Schulerinnerungen scheint es ebenso legitim zu sein hier von Gruppen zu sprechen, 
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die sich zur Thematik der Volksschule mittels Internet, Fernsehen, Radio und Zei-
tungen thematisch gebildet haben. Inhaltlich eint diese Gruppe(n) die Tatsache, 
dass die Mitglieder die Volksschule besucht haben. Verbindet man nun das Wissen 
über das kollektive bzw. kommunikative Gedächtnis mit dem Wissen über die oben 
beschriebenen Möglichkeiten der Erinnerungsmodifikation, könnte es durch die mo-
mentane hohe mediale und politische Fokussierung des Schulsystems im Allgemei-
nen eventuell zu einer kollektiven Verzerrung der subjektiven Realitäten kommen. 
Aus medienkulturwissenschaftlicher Perspektive können mediale Inhalte im Kontext 
von Erinnerungen zwei Dimensionen haben: Erstens können diese das Ergebnis 
von Erinnerungsprozessen (einer Person, einer Gruppe, einer Gesellschaft, etc.) 
sein, und/oder sie können einen Erinnerungsanlass für die Rezipienten bieten (vgl. 
ZIEROLD 2006, S. 89f), der diese dazu veranlasst, eigene Erinnerungen zu ihrem 
Inhalt erneut zu aktivieren, zu bewerten und abzuspeichern. Mit anderen Worten 
ausgedrückt könnten die eigenen Erinnerungen an die Volksschulzeit bereits sehr 
verblasst und deswegen mit kollektiven Erinnerungen überschrieben worden sein. 
Deswegen wurde bei der Methodenwahl entschieden, Einzelinterviews zu führen. 
Zwar lassen sich dadurch die Adaptionen der Realität, die unter der Wirkung des 
kommunikativen Gedächtnisses entstanden sind, nicht verhindern, wohl aber die 
spontane Entstehung von kommunikativen Konstrukten im Rahmen der Interviewsi-
tuation. 
2.7 Erinnerungen an die Volksschule in der Literatur 
Die Beschäftigung mit dem Thema der Volksschulerinnerungen erlaubt im Kontext 
des kollektiven Gedächtnisses auch einen literarischen Zugang. So zeichnen bei-
spielsweise die Erzählungen von HESSE (1906), MUSIL (1906) und ROSEGGER (1877) 
ein Bild einer Rohrstockschule, wie es bis heute für manche Generationen zum kol-
lektiven pädagogischen Erinnerungshorizont gehört. Erzählungen von der Schulzeit 
finden sich in zahlreichen narrativen, autobiografischen Werken bei mehr oder we-
niger bekannten Autoren. Beispielhaft seien hier die Werke von DANNENHAUS (2009) 
und SIENKNECHT (2001) genannt. Oft ist in diesen Erzählungen von schönen und 
schaurigen Erlebnissen während der Schulzeit zu lesen. Auch finden sich Beschrei-
bungen der Schule und deren Räume wieder und das Verhalten von Mitschülern 
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und Lehrpersonen. Ein besonders ausführliches Werk, in dem narrative Erzählun-
gen unterschiedlicher Personen an die Schulzeit zusammengetragen wurden, ist 
das Buch von FRIEDL (2010). Schulerinnerungen sind  manchmal auch fester Be-
standteil in Publikationen von Alumnivereinigungen. Als Beispiel sei hier Artikel von 
SCHWENKE (2007) genannt, in dem der Autor sich an das Schulgeschehen und die 
Umgebung der 1970er Jahre erinnert. Eine wissenschaftliche Bearbeitung dieser 
Sammlung bleibt jedoch aus. Meist findet die Volksschulzeit auch einen fixen Platz 
in biografischen Werken. Anhand einer zeitlichen Ordnung widmen sich die (Auto-) 
Biografen sehr häufig diesem Lebensabschnitt. Als stellvertretendes Beispiel für 
derartige Dokumente können die Werke von WITTE (2012), SCHEIDER (2010) und 
MAURER (2009) genannt werden. Meist findet sich an den Stellen, in denen es um 
Volksschule geht, die eine oder andere Anekdote, die die Autorin oder der Autor für 
erzählenswert erachtet. Bei der Recherche nach relevanter narrativer Literatur zu 
diesem Thema fällt weiters auf, dass Schulerinnerungen sehr häufig um die Ein-
schulung gestaltet sind. Auch ist festzustellen, dass Schulerinnerungen im Titel die-
ser Werke oft an Regionen geknüpft sind. So stehen zum Beispiel die Schulerinne-
rungen aus Ostpreußen im Mittelpunkt des Werkes von SCHLUND (1993), während 
die Schulerinnerungen von Schleswig-Holstein im Werk von RICKERS (1983) zu fin-
den sind. All diesen Quellen ist gemein: Eine empirische Aufarbeitung dieser Ein-
zelfälle existiert nicht. Eine hermeneutisch-historische Interpretation von Schulerin-
nerungen, die anhand der institutionellen Entwicklung des Schulsystems in 
Deutschland abgebildet wird, versucht JARAUSCH (2003), der sich auch der cineas-
tischen Verarbeitung von Schule im 20. Jahrhundert widmet. Da die dort gewählte 
Zeitspanne jedoch sehr weit gesteckt ist, ist eine genaue Ausdifferenzierung der 
Erkenntnisse schwer möglich. Zusammenfassend kann vermerkt werden, dass in 
den angeführten Werken umfangreiches Datenmaterial aus individueller Perspek-
tive vorliegt.  
2.8 Studien mit vergleichbaren methodologischen und thematischen 
Kontexten 
Die narrative Arbeit mit Erinnerungen an die Grundschule beginnt oft bereits zu ei-
nem Zeitpunkt, an dem die Schüler die Schule noch nicht einmal verlassen haben. 
Die Pflege der Erinnerungen an diese Zeit hat Eingang in die Methodik gefunden. 
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Kinder fertigen dazu beispielsweise in der letzten Schulstufe Klassenbücher mit den 
Erinnerungen an (DANCKWERTS 2006). Wissenschaftliche Studien, die in vergleich-
baren methodologischen und inhaltlichen Kontexten erstellt wurden, finden sich bei-
spielsweise in der Disziplin der historischen Sozialisationsforschung, die drei 
Schwerpunkte in sich trägt: Die erste Grundannahme ist die, dass Subjekt und Kol-
lektiv nicht voneinander getrennt betrachtet werden können. Der zweite Schwer-
punkt ist der, dass innerhalb dieses Kollektivs immer kleinere Gruppen existieren. 
Diese Kleingruppen entwickeln ihrerseits unterschiedliche Muster. Der dritte 
Schwerpunkt ist somit die Beschreibung von Unterschieden in diesen Mustern in 
den Generationen (vgl. ECARIUS 2010, S. 674ff). 
Erinnerungen an Bildungsprozesse im allgemeinen Sinne während der Kindheit 
und/oder der Jugend waren exemplarisch bei folgenden Studien Ausgangsdaten für 
empirische Forschungen: Die Analyse familiärer Erziehung im 20. Jahrhundert von 
ECARIUS (2002) sei hier genauso genannt wie die Arbeit von ARIES (2003) ZU unter-
schiedlichen Familiensystemen. Auch die Arbeit von BECHER (1993) über die Sozi-
alisation von Kindermädchen ist hier zu nennen. Identitätsstiftende Prozesse von 
Kindern und Jugendlichen im Dritten Reich wurden von KLAFKI (1991) untersucht. 
Aber auch bei einer Studie zum Bund Deutscher Mädchen von MILLER-KIPP (2007) 
basierten die Ausgangsdaten auf Erinnerungen (vgl. ECARIUS 2010, S. 680f). 
SCHOLTZ (2009) bezieht in seine Abhandlung über Erziehung und Unterricht unter 
nationalsozialistischer Herrschaft auch Schulerinnerungen mit ein. Auch die Unter-
suchung von Folgen und Wirkungen sozialer Umschichtungen für Lehrer in der DDR 
während der ersten zehn Jahre nach Kriegsende von HÄDER (1997) bedienen sich 
der Erinnerungen von Personen als primäre Datenquelle. Eine Studie über Kindhei-
ten den in der DDR von ANDRESEN (2002) verwendet ebenso narratives Datenma-
terial wie eine weitere Untersuchung von HÄDER (1998) betreffend die Sozialisation 
von Schülern in Ost-Berlin in den Jahren 1945 bis1958. KLUCHERT & LESCHINSKY 
(1998) untersuchten die Auswirkungen auf Schule, welche ein erhöhter Erziehungs-
anspruch eines autoritären Staates auf sie auslöst. Die Auswahl der Respondenten 
schloss Personen ein, welche in der frühen Deutschen Demokratischen Republik 
die Oberstufe besuchten und diese in den 1950er Jahren abschlossen. Die Inter-
viewpartner wurden dabei auch zu ihrer Grundschulzeit befragt, denn ihre Einschu-
lung fiel in die Zeit der nationalsozialistischen Herrschaft. So sorgte die Grundschule 
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in erster Linie für äußerst negative Erinnerungen (Raufereien unter Schülern, kör-
perlich züchtigende Lehrer). Diese negativen Schulmomente waren nach Ansicht 
der Autoren nicht hauptsächlich vom damaligen politischen System bestimmt, son-
dern vielmehr von der damaligen gesellschaftlichen Interpretation dessen, wie der 
Eintritt in die Erwachsenenwelt (in Form der Einschulung) vonstattengehen sollte 
(vgl. KLUCHERT & LESCHINSKY 1998, S. 549ff). In diesem Kontext ist auch das Werk 
von TENORTH, KUDELLA und PAETZ (1996) erwähnenswert, in welchem der staatliche 
Eingriff der DDR in Form einer versuchten Politisierung des Schulsystems und des-
sen Akteure aus retrospektiver Sicht abgehandelt wird. Wenn auch die Interviewda-
ten dieser Studie sich nicht direkt auf die Grundschule beziehen, so wird dennoch 
der (erhoffte) Einfluss des Staates auf das Individuum im gesamten Schulsystem 
gezeigt: „Das der Politik entnommene Prinzip der Verknüpfung hieß Führung. Sie 
stellte im Erziehungssystem den Hebel dar, die Lern- und Erziehungsprozesse 
ebenso zu strukturieren wie die professionelle Arbeit der Lehrer und Erzieher.“  (TE-
NORTH, KUDELLA und PAETZ 1996,  S. 185 ) Zudem ist der methodologische Zugang 
über Erinnerungen mit der hier vorliegenden Arbeit vergleichbar. Vielen dieser hier 
exemplarisch genannten Zugriffe auf die Institution (Volks-) Schule liegt die An-
nahme zugrunde, diese könnte den Schülern weit mehr lehren als nur Fachwissen. 
So wurde der Beitrag der Schule zur sozialen Organisation der Biografie von Men-
schen von WIEZOREK (2005) tiefgreifend erklärt. Der biografische Einfluss von 
Schule auf die Geschlechterrolle der Schüler wurde von HÖBLICH (2010) ebenso auf 
Basis narrativer Erzählungen untersucht (vgl. KRAIMER 2010, S. 848). Eine ameri-
kanische Studie von PAUL & SMITH (2000) arbeitet mit schriftlichen Schulerinnerun-
gen von Lehrern und Lehramtsstudierenden im Hinblick auf den damaligen Einfluss 
ihrer Lehrer auf ihre eigene ethische Entwicklung.  
Untersuchungen der Bildungsforschung, welche die Sicht der Schüler maßgeblich 
berücksichtigen sind selten. In Standardwerken der Disziplin sind Inhalte zum 
Schulleben nicht vorhanden (vgl. MASCHKE & STECHER 2010, S. 27). Eine der ersten 
Studien, welche Erinnerungen an die Schule thematisierte war die SHELL- Jugend-
studie, die in den 1950er Jahren zweimal durchgeführt wurde (vgl. ZINNECKER 1985). 
Die wiederholte Durchführung dieser Studienreihe zeichnete bereits Verläufe in der 
Wahrnehmung von Schule durch die Schüler ab (vgl. MASCHKE & STECHER 2010, 
S. 28ff). Die Suche nach Wirklungen von Schule auf Kinder war bereits in den 
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1970er Jahren im Fokus wissenschaftlicher Anstrengungen. Wie die Sekundarstufe 
auf Kinder in London wirkt, untersuchten MORTIMER et al. (1980) und identifizierten 
dabei unterschiedliche Wirkungen von verschiedenen Schulen auf das Verhalten 
und den Lernerfolg, was in erster Linie auf die jeweilige Schule als soziales System 
zurückgeführt wurde. Erstmals und explizit nach besonders negativen und beson-
ders positiven Schulerfahrungen von Gymnasiasten fragte bereits EDER (1985). Die 
Studie von CZERWENKA et. al. (1990) zeigten mittels Schülerbefragungen auch im 
internationalen Vergleich auf, dass diese kaum Unterricht und dessen Inhalte er-
wähnen, wenn sie Schule aus ihrer Perspektive beschreiben. Eine weitere Analyse, 
die sich mit dem Blick der Schüler auf das System Schule beschäftigt wurde von 
HASELBECK (1999) in den 1990er Jahren in Hauptschulen durchgeführt; Insgesamt 
270 Hauptschüler wurden mittels Gruppendiskussionen, Fragebögen und Tiefenin-
terviews befragt, welche Grunderfahrungen sie in der Schule machen. In dieser Un-
tersuchung wurde die Perspektive der Schüler zur primären Datenquelle für Ver-
besserungsvorschläge der Hauptschule gemacht. Dass narrative Erkenntnisquellen 
auch in den allgemeinen Erziehungswissenschaften angewandt werden, zeigt sich 
beispielsweise an den Werken von KRAUL und MAROTZKI (2002) und KRÜGER und 
MAROTZKI (2006). Auch im Rahmen der Schulpädagogik greifen Pädagogen und 
Schüler im Rahmen der didaktischen Darbietung auf narrative Darbietungen, um 
Sachinformationen zu transportieren (vgl. KRAIMER 2010, S. 849). ULICH (2006) be-
fragte Lehramtsstudierende schriftlich über ihre eigenen (gymnasialen) Schulerfah-
rungen, um daraus die zentralen Erfahrungsfelder (Mitschüler, persönliche Entwick-
lung Lehrerverhalten, Lehrerbeziehung, Leistungen, soziale Kompetenz und Unter-
richt) zu extrahieren (vgl. ULICH 2006, S. 198). Ebenso auf Basis von Schulerinne-
rungen handeln PANYR & BARZ (2007) über die Erlebnisse von Kindern an Waldorf-
schulen, was im weitesten Sinne der Evolutionsforschung zuzuordnen ist. Mit den 
Erinnerungen von Kindern der dritten und vierten Jahrgangsstufe an den Unterricht 
arbeiteten FÖLLING-ALBERS und MEIDENBAUER (2010), die auf qualitativem Wege 
nachweisen konnten, dass sich Kinder in diesem Alter besonders an Formalitäten 
des Unterrichtsablaufes erinnern können. Auffällig bei dieser Studie ist weiters, dass 
besonders bei leistungsschwachen Kindern die Erinnerungen an diese Kategorie 
besonders ausgeprägt war. Eine weitere nennenswerte Studie zur Arbeit mit 
Schulerinnerungen ist die Untersuchung von REIMER (2006), welche Schulerinne-
rungen von Lehramtsstudierenden vor einem tiefenpsychologischen Hintergrund 
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beleuchtet. Dabei konnte erkannt werden, dass nicht-kooperative Erfahrungen 
(60%) in der Lehrer-Schülerbeziehung, im Gegensatz zu den kooperativen Erfah-
rungen (40%) überwogen (vgl. REIMER 2006, S. 356f). Aktuelle Studien, die sich 
ebenso mit der Sicht der Schüler auseinandersetzten ist die Studie „NRW-KIDS“ und 
die Studie „LERNEN und BILDUNG“ der Universität Siegen (vgl. BEHNKEN et al. 
2014).  
2.9 Resümee und Relevanz für die vorliegende Studie 
Für die qualitative und auch die quantitative Untersuchung, die die Basis der neu 
gewonnenen empirischen Erkenntnisse bilden, sind folgende Informationen des hier 
aufgearbeiteten theoretischen Hintergrundwissens relevant: Um die im Rahmen 
dieses Forschungsprojektes gestellten Fragen zu beantworten, wird auf die erzähl-
ten Erinnerungen ehemaliger Absolventen zurückgegriffen. In erster Linie ist es da-
bei wichtig, sich bewusst zu halten, dass die Informationen, welche die Responden-
ten im Rahmen des Interviews und jene im Rahmen des Ausfüllprozesses des Fra-
gebogens abrufen, aus dem Langzeitgedächtnis stammen. Dezidiert nach den 
Volksschulerfahrungen zu fragen, könnte dem oben ausgeführten Ordnungsmerk-
mal der inhaltlichen Themen entsprechen, zu denen das Langzeitgedächtnis seine 
Informationen bündelt. Durch die gewählte Untersuchungsmethode (das Interview) 
ist nur ein kognitiver Zugang zum subjektiven Wissen der Respondenten möglich. 
Es ist weiters zu vermuten, dass die im Langzeitgedächtnis gelagerten Erinnerun-
gen teilweise jahrzehntelang durch Abruf und möglicherweise dadurch wegen des 
Interferenzeffektes verändert wurden. Trotz mancher Einwände wurde die Validität 
narrativer Datenquellen bereits auf mannigfaltige Art und Weise, besonders durch 
die Forschungsmethodologie der  Oral History und durch die biografische For-
schung, glaubwürdig nachgewiesen. Es kann heute festgehalten werden, dass 
mündliche Erzählungen bei sauberer Durchführung ebenso valide Ergebnisse pro-
duzieren, wie dies bei deduktiven Methoden üblich ist. Zahlreiche Studien im Be-
reich der historischen Sozialisationsforschung und der biografischen Forschung be-
stätigen den erfolgreichen Einsatz dieses methodologischen Zugangs. ASSMANN 
(2006) tritt für Erinnerungen als Datenbasis folgendermaßen ein:  
„Auf den Wahrheitsanspruch unserer Erinnerungen pauschal zu verzichten 
würde bedeuten, daß wir uns in eine Alzheimergesellschaft verwandeln, in der 
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keine Versprechungen mehr gemacht und keine Schulden mehr beglichen 
werden. Die Unzuverlässigkeit unseres Gedächtnisses in Rechnung zu stellen 
heißt keineswegs, daß wir uns als Personen und Mitmenschen von Wahrheits-
fragen in Bezug auf unsere Erfahrungen gänzlich lösen könnten.“ 
(ASSMANN 2006b, S. 109) 
Eine nennenswerte Anzahl von Studien, die methodologisch vergleichbar zu der 
hier vorliegenden Untersuchung sind, konnten bereits valide Daten produzieren. 
Diese Studien wurden bezüglich der Sozialisation, der Familie und des Bildungs-
systems durchgeführt. Ziel dieser Untersuchung ist Deskription der Volksschulerin-
nerungen von Absolventen, die in weiterer Folge in ihren zeitlichen, intersubjektiven 
Verläufen abgebildet werden sollen. Bei der Zusammenstellung des Samplings wird 
deshalb darauf geachtet, eine möglichst große Personengruppe zu befragen, die 
keiner Klumpenstichprobe (z.B. dieselbe Schule besucht hat, aus der gleichen Stadt 
kommt,…) angehört. Diese Maßnahme soll sicherstellen, dass die zeitlich gestaffel-
ten Gruppen möglichst heterogen zusammengesetzt sind. Auch die abschließende 
quantitative Prüfung der durch die Interviews entstandenen Annahmen über Volks-
schulerinnerungen ist ein weiterer Garant dafür, dass die Ergebnisse dieser Studie 
nicht auf einer subjektiv-individuellen Ebene verhaftet bleiben.  
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3 Die österreichische Volksschule 
Die Geschichte der Schule ist mit der Geschichte der Gesellschaft als Ganzes un-
trennbar verknüpft (vgl. ZYMEK 2008, S. 307). Deswegen ist eine Betrachtung der 
Entwicklung des staatlichen Bildungssystems in Österreich für das vorliegende Pro-
jekt förderlich. Das Untersuchungsfeld, in dem sich die vorliegende Studie bewegt, 
ist die niederösterreichische Volksschule des Zeitraumes der 1930er Jahre bis in 
die 2000er Jahre. In den nun folgenden Kapiteln wird dieses Feld beschrieben. Die 
Darstellung beginnt mit den Anfängen der Volksschule, lange bevor in Österreich 
noch die Unterrichtspflicht eingeführt wurde, und endet mit der Deskription der ak-
tuellen und zukünftigen Situation, in der sich dieser Schultyp gerade befindet. Be-
sonderes Augenmerk wird dabei auf die Entwicklung der Institution im Bundesland 
Niederösterreich gelegt.  
3.1 Die Wurzeln der österreichischen Volksschule  
Die ersten Schulen wurden im Vorderen Orient, in Babylon und Ägypten etwa 2100 
Jahre vor Christi Geburt zur Weitergabe des Schreiberberufes „erfunden“, während 
sie im europäischen Raum erst im Alten Rom bzw. Griechenland vereinzelt institu-
tionalisiert wurden. Es war nicht allen jungen Menschen möglich, an Bildung teilha-
ben zu können. Ausgeschlossen wurden besonders Unterprivilegierte und Mädchen 
(vgl. ADICK 2004, S. 993-996). Das Schulsystem, wie es zurzeit in Österreich vor-
herrscht, begründete sich im Wesentlichen durch die Gedanken der Aufklärung, de-
nen inhärent war, dass der Mensch durch Bildung zu seiner Bestimmung finden 
könne. Das Verständnis von Bildung vor dieser Epoche glich in weiten Teilen eher 
dem von Ausbildung (für einen bestimmten Beruf) und fand in der Regel im Rahmen 
einer Meister-Schüler Beziehung statt, in der das Wissen weitergegeben wurde. 
Dies war zum Beispiel im Mittelalter bei der Ausbildung der Ritter so vorgesehen. 
Erste Anfänge eines Elementarschulwesens konnten bei kirchlichen Trägerschaften 
festgestellt werden. Die ursprüngliche Bezeichnung „Trivialschule“, welche dann in 
„Volksschule“ umbenannt wurde, inkludierte eine gesellschaftliche Wertung, mit der 
ausgedrückt werden sollte, dass hier einfachste Bildung „für das Volk“ stattfinden 
sollte. Die Volksschule als elementare Schulstufe für alle Schüler konnte sich erst 
zu einem späteren Zeitpunkt durchsetzen. Flächendeckend institutionalisiert wurde 
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die Volksschule in Österreich durch Kaiserin MARIA THERESIA, die im Sinne des auf-
geklärten Absolutismus erkannte, dass einigermaßen gebildete Untertanen für den 
Fortbestand des Kaiserreichs notwendig waren. Mit ihrer Erschaffung begann auch 
ein Ringen um Einfluss auf das Elementarschulwesen. Der zeitliche Abschnitt, in 
welchem die Respondenten der im Zuge dieser Studie durchgeführten Interviewse-
rie die Schule besuchten, war im Wesentlichen von dieser Schulreform des Jahres 
1774 geprägt. Das Schulgesetzwerk des Jahres 1962 bildet, wenn auch in adap-
tierter Form, die rechtliche Basis für die meisten rechtlichen Belange der Volks-
schule.  
3.2 Die historische Entwicklung der österreichischen Volksschule von der 
Mitte des 18. Jahrhunderts bis zum Untersuchungszeitraum 
Das Bildungsniveau der breiten Masse in Österreich war bis in die Mitte des 18. 
Jahrhunderts auf einem sehr niedrigen Niveau angesiedelt. Zuständig für die dama-
lige Primarschule, die Vorläuferinstitution der heutigen Volksschule, war in den 
meisten Fällen die Kirche, manchmal auch die Gemeinden, oder eine vermögende 
Privatperson. Trotz des (für damalige Verhältnisse) dichten Schulnetzes gelang es 
jedoch lange Zeit nicht, das Bildungsniveau des Volkes maßgeblich zu heben, 
wurde doch der Unterricht der Kinder von der Familie meist ganz hinten angestellt. 
Da keine Schulpflicht herrschte, besuchten die Kinder die Schule nur sporadisch, 
meist wurde in ländlichen Gebieten gar nur im Winter Unterricht gehalten. Anders 
sah die Situation hingegen in Städten aus, wo Schulorden oft Primarschulen betrie-
ben und auf diesem Gebiet schon über einen beachtlichen Grad an institutionellen 
Strukturen verfügten (vgl. ENGELBRECHT 1982, S. 21-33). Die elementare Bildung 
rückte im zunehmenden Maße deswegen in den Fokus des Staates, weil dieser in 
besser ausgebildeten Staatsbürgern auch eine Effizienzsteigerung der Gemein-
schaft als Ganzes in Landwirtschaft und Industrie sah (vgl. SEEL 2011, S. 98). So 
zeigte sich Mitte des 18. Jahrhunderts in Österreich erstmalig mit der Aufklärung ein 
steigendes Interesse an der Verbesserung des (Primar-)Schulwesens (vgl. KOR-
HERR 1988, S. 60). Anders als zu früheren Zeiten wurde in Europa mit dem Gedan-
kengut der Aufklärung etwa ab dem 17. Jahrhundert angenommen, dass jedem 
Mensch das Recht auf Selbstbestimmung zustehe. Zeitgleich entwickelten sich 
staatliche Instanzen, die zwar dem Herrscher untergeordnet, seiner Macht jedoch 
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nicht mehr uneingeschränkt ausgeliefert waren, da die Abkehr vom „gottgegebe-
nen“ Geburtsrecht (des Adels) dies nicht mehr legitimierte. So konnten sich staatli-
che Institutionen erstmals in ihrer Geschichte emanzipieren. Diese Periode wird 
heute als „aufgeklärter Absolutismus“ bezeichnet. So war es auch an der Zeit, das 
Schulsystem zu säkularisieren (vgl. SEEL 2011, S. 28-31). Im Zuge einer lange an-
haltenden Diskussion, wie das Schulwesen generell zu verbessern sei, kam es zu 
Beiträgen und Initiativen von kirchlicher sowie von weltlicher Seite. Besonders die 
Länder Österreichs entwickelten oder bestätigten Schulordnungen, da sie die Ho-
heit über das Bildungswesen hielten. Am 17. Mai 1770 entschied die damalige ös-
terreichische Kaiserin MARIA THERESIA, eine Schulkommission einzuberufen, die der 
Frage nachgehen sollte, wie das österreichische Schulsystem in Zukunft auszuse-
hen habe. Die Frucht dieser Kommission mündete in der entwickelten „Allgemeinen 
Schulordnung“ des Jahres 1774 (vgl. ENGELBRECHT 1982, S. 89-103). Diese neu 
entworfene Ordnung des österreichischen Schulsystems sah im Bereich der Primar-
schule folgende Änderungen vor: Erstmals wurde in Österreich eine sechsjährige 
Unterrichtspflicht eingeführt, wenn auch diese sich im Kern an einer agrarischen 
Lebensweise ausrichtete, und das Fernbleiben der Kinder zur Ernte- oder Winterzeit 
legalisierte (vgl. ENGELBRECHT 1982, S. 103-106). Es sollte in jeder Pfarre eine Tri-
vialschule errichtet werden. Dieser Schultyp verstand sich vorwiegend als „ein der 
absoluten Regierungsform angepasstes Mittel der Volksbildung“ (HABLA 1970 zit. n. 
BRÜCKNER 1991, S. 85). Es schien eine kluge Entscheidung der Schulkommission 
gewesen zu sein, nicht eine Schul- sondern stattdessen eine Unterrichtsverpflich-
tung einzuführen. So stand es Eltern prinzipiell frei, Kinder auch anderswo, als in 
der Volksschule zu unterrichten. Dennoch entschieden sich die Eltern jedoch vor-
wiegend für die öffentliche Volksschule, meist aufgrund ihrer besseren Organisation 
(vgl. LOOS 2012, S. 960). Kaum wurden die Trivialschulen flächendeckend in Öster-
reich institutionalisiert, mehrten sich schon Beschwerden über die Inhalte, die sie 
vermittelten. Auch die Zusammensetzung der Lehrpersonen und die Organisations-
form dieses Schultyps sollten neu geregelt werden. All dies mündete im Jahre 1804 
in einem neuen „Schulplan“, der wieder ein klares Bekenntnis für das elementare 
Schulsystem war. In dieser Zeit entwickelte sich auch stetig die immer häufigere 
Verwendung des Begriffes der „Volksschule“ (vgl. ENGELBRECHT 1982, 
S. 223ff). Der Begriff „Volksschule“ inkludierte nach damaligem Verständnis jedoch 
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auch eine gesellschaftliche Wertung. Es wurde dieser Schultyp als Schule für Men-
schen der unteren sozialen Schichten (das „niedere“ Volk) verstanden. Ein Auszug 
der „Politischen Schulverfassung“ des Jahres 1806 bringt dies treffend zum Aus-
druck: „Den niederen Volksklassen, deren körperliche und geistige Kräfte durch me-
chanische Arbeit aufgezehrt werden, können nur solche Begriffe beigebracht wer-
den, die sie nicht in der Arbeit stören und in ihrem Zustand unzufrieden machen.“ 
(POLITISCHE SCHULVERFASSUNG 1806 zit. n. SEEL 2011, S. 102). Nur langsam entwi-
ckelte sich die Volksschule zu einem einheitlichen, elementaren Schultyp für alle 
Schichten (vgl. SEEL & SCHEIPL 1987, S. 58f). Das „Reichsvolksschulgesetz“ von 
1869 läutete eine große Systemänderung für diesen Schultyp ein: Das Gesetz war 
Produkt des Liberalismus, der erstmals nach Jahrhunderten eine Trennung der Zu-
ständigkeit von Kirche und Staat im Volksschulwesen mit sich brachte. Der Grund-
gedanke der Volksschule wurde nun folgendermaßen verstanden:  
„Die Volksschule hat zur Aufgabe, die Kinder sittlich-religiös zu erziehen, de-
ren Geistestätigkeit zu entwickeln, sie mit den zur weiteren Ausbildung für das 
Leben erforderlichen Kenntnissen und Fertigkeiten auszustatten und die 
Grundlage für Heranbildung  tüchtiger Menschen und Mitglieder des Gemein-
wesens zu schaffen." (LOOS 2012, S. 960 mit  § 1 des Reichsvolksschulgeset-
zes von 1869)  
Die Schulpflicht wurde auf acht Jahre verlängert und der Startschuss für die Ent-
wicklung von Lehrplänen der Volksschule gesetzt  (vgl. KORHERR 1988, S. 97ff). In 
Österreich führte die seinerzeit gute Organisation dazu, dass der Analphabetismus 
in der Bevölkerung nennenswert gesenkt werden konnte (vgl. WEIGL 2008, S. 40ff). 
Kinder wurden aber trotzdem als Arbeitskräfte in der Landwirtschaft und im Ge-
werbe stark benötigt und eingesetzt (vgl. SEEBAUER 2010, S. 45-51). Gesellschaft-
lich zeigte sich ein zunehmendes Interesse an der Entwicklung des Kindes, was 
seinen Niederschlag auch in der Forschung fand. Generell änderte sich im Laufe 
des 19. Jahrhunderts die Stellung des Kindes in der Gesellschaft (vgl. ENGELBRECHT 
1986, S. 31-38). Gegen Ende dieser Dekade keimten nun auch erste reformpäda-
gogische Ideen auf, die eine Abkehr von Obrigkeitsgehorsam und Schuldrill forder-
ten. Begriffe wie „kindorientierter Unterricht“, „ganzheitliches Lernen“ oder „Schulle-
ben“ standen symbolisch für die Überwindung des autoritären Schulsystems im 
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19. Jahrhundert (vgl. OELKERS 2005, S. 151ff). Diese Ideen waren bereits den 
Lehrergedanken inhärent, konnten aber erst etwa um die Jahrhundertwende mit re-
alen Umsetzungschancen rechnen. Quasi den Startschuss für den erwünschten Pa-
radigmenwechsel in Unterricht und Erziehung gab Ellen KEY (1902) mit ihrem Werk 
Das Jahrhundert des Kindes“. Aber auch weitere Personen, wie beispielsweise 
John DEWEY, Rudolf STEINER, Maria MONTESSORI, Janusz KORCZAK und Otto GLÖ-
CKEL prägten im 20. Jahrhundert die pädagogischen Reformgedanken nicht nur im 
österreichischen Raum. Die Überlegungen von John DEWEY lieferten die theoreti-
sche Basis für die Bielefelder Laborschule in den 1970er Jahren (vgl. REICH, HICK-
MAN & REICH 2004, S. 4).  Rudolf STEINER, der Begründer der Anthroposophie, legte 
den theoretischen Grundstein für die Waldorfschulen (vgl. ULLRICH 2010, S. 202-
222). Janusz KORCZAK thematisierte erstmals 1914 – 1916 die Rechte von Kindern 
in seinem Werk „Wie man ein Kind lieben soll“ (KORCZAK 1979). Die bis heute aktu-
elle Pädagogik Maria MONTESSORIS prägte ebenso die damalige pädagogische Re-
formbewegung. Leben und Werk dieser bedeutenden Person beschreibt unter an-
derem STANDING (2009). Otto GLÖCKEL ist unter den genannten Personen jene 
Schlüsselfigur, der für die österreichische Schulgeschichte in den 1920er Jahren 
treibende Reformkraft gewesen ist. In seinen politischen Funktionen trat er für Bil-
dungsgerechtigkeit ein und engagierte sich für die Eindämmung des kirchlichen Ein-
flusses auf das öffentliche Schulsystem (vgl. GRIMM 2009, S. 158-164). 
3.3 Die historischen Gegebenheiten der österreichischen Volksschule von 
den 1930er bis zu den 2000er Jahren  
Der zeitliche Horizont, der sich über das Interviewsample der vorliegenden Arbeit 
spannt, reicht von der Zwischenkriegszeit bis in das Jahr 2006. Die ältesten Res-
pondenten erinnern sich an eine Volksschulzeit der 1930er Jahre. Mit Ende des 
Ersten Weltkriegs und dem Ende der Monarchie 1918 hatte man in der neu gegrün-
deten Ersten Republik Österreichs unter sozialdemokratischer Leitung große Refor-
mideen. Wie Schule neu gestaltet werden sollte, wurde vorwiegend von unter-
schiedlichen politischen Überzeugungen aus diskutiert. Der dabei entstandene Kon-
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flikt wurde in erster Linie von der Frage geprägt, ob Schulbildung ein Privileg Wohl-
habender sein dürfe oder allen Österreichern zustehen sollte8. Auch der Einfluss 
der Kirche auf das staatliche Schulsystem sollte reduziert werden. Eine Kompro-
misslösung der strittigen Fragen im Jahre 1927 beruhigte schließlich Diskussionen 
um die neue Ausrichtung des Pflichtschulsystems. Was darauf folgte, war das be-
harrliche Festhalten am Status quo, der etwa bis in das Jahr 1933/34 anhielt (vgl. 
ENGELBRECHT 1988, S. 100-105). Mit dem Rücktritt aller drei Nationalratspräsiden-
ten am 4. März 1933 wurde in Österreich von Engelbert DOLLFUß mittels eines 
Staatsstreiches ein Ständestaat errichtet. Soweit dies das Schulsystem betraf kann 
festgehalten werden, dass die großteils unter Otto GLÖCKEL erreichten demokrati-
schen Schulreformen daraufhin schrittweise wieder rückgebaut wurden. So wurden 
konfessionelle Schulen wieder verstärkt gefördert und die eben eingeführte diffe-
renzierte Hauptschule (zwei Klassenzüge) zugunsten einer Volksschulabschluss-
klasse wieder abgeschafft (vgl. MONYK 2010, S. 19f). Etwa zu dieser Zeit traten die 
drei ältesten Respondentinnen, die Teil des Interviewsamples der vorliegenden Un-
tersuchung waren, in Krems in die Volksschule Hafnerplatz im Jahre 1926 (vgl. In-
terviewperson Nr. 641), in die Volksschule Mautern im Jahre 1924 (vgl. Inter-
viewperson Nr. 393) und in die Volksschule Arbesbach im Jahre 1925 (vgl. Inter-
viewperson Nr. 557) ein. Während der Zeit des Nationalsozialismus in Österreich 
wurden die Schulen der damals herrschenden Ideologie unterworfen. Den österrei-
chischen Schulen „wurde seit 1934 die Aufgabe gestellt, sie zu sittlich-religiösem, 
vaterländischem und sozial- volkstreuem Fühlen, Denken und Handeln“ (MVBL 
1934 zit. n. ENGELBRECHT 1988, S. 270) zu erziehen. Dafür wurden beispielsweise 
Unterrichtgegenstände per Erlass den Bedürfnissen des Militärs inhaltlich adaptiert. 
Mädchen mussten an wirtschaftlichem Unterricht teilnehmen und der Werkunter-
richt wurde als Vorbereitung für kriegsrelevante Ingenieursleistungen ausgelegt. 
                                                     
8 Die Problematik, dass das schulische Bildungsniveau nicht durch individuelle Leistungen, sondern 
weitgehend durch die soziale Abstammung bestimmt wird, ist bis heute in Österreich nahezu unver-
ändert anzutreffen. Die soziale Herkunft von Schülern kann bereits im Primarschulwesen richtungs-
weisend sein (vgl. HARRING et al. 2007, S. 144-148). Bestätigt wurde dies erneut durch die PISA-
Studien der Gegenwart, wo das Bildungsniveau der Eltern dem ihrer Kinder gegenübergestellt wurde 
(vgl. HENKE, MOGGE-GROTJAHN & HUSTER 2012, S. 467f). Besonders Kinder aus Familien mit Migra-
tionshintergrund sind von diesem langanhaltenden Trend verstärkt betroffen (vgl. SEEL 2011, 
S. 216f). 
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Besonders die Volksschule wurde so für Kriegszwecke funktionalisiert (vgl. SCHOLTZ 
2009, S. 77-80). Mit dem „Anschluss“ Österreichs an das Deutsche Reich Jahre 
1938 begann auch die Gleichschaltung aller Schulen. Dafür wurden Lehrkörper und 
Unterrichtsmaterialien den herrschenden Ideologien angepasst. Erklärtes organisa-
torisches Ziel war, eine gemeinsame Schule für Kinder aller sozialen Schichten zu 
implementieren (vgl. MONYK 2010, S. 20ff). Die unmittelbaren Auswirkungen dieser 
schulischen Gleichschaltung spiegelten sich auch in der Volksschule durch zahlrei-
che Maßnahmen wider. Es wurden besonders die Inhalte der Fächer Biologie und 
Geschichte partiell modifiziert, das Unterrichtsfach „Rassenkunde“ und der Hitler-
gruß eingeführt. Gerahmt wurden diese Erlässe von einer Vielzahl von willkürlich 
erscheinenden ad-hoc-Regelungen (vgl. FRICKE-FINKELNBURG 1989, S. 22). Ein we-
sentlicher Teil des Bildungsauftrages der Volksschulunterstufe wurde auch in der 
körperlichen Ertüchtigung der Kinder gesehen. Das Regime verabschiedete sich 
weitgehend von einem gerade erst verhalten gewachsenen individuellen Bildungs-
verständnis und orientierte sich nun primär an einer uniformen Gemeinschaftserzie-
hung (vgl. GÖTZ 1997, S. 41f). Die Lehrpersonen waren dazu auch angehalten, wäh-
rend ihres Unterrichts den Kindern das Prinzip der Führerschaft anzuerziehen. So 
wurde der Lehrer als Führer der Klasse betrachtet, welcher wiederum Führerrollen 
für die unterschiedlichsten schulischen Bereiche an Kinder vergeben sollte. Das da-
mit verfolgte Ziel in der (Volks-)Schule war es, den Kindern auch auf affektive Weise 
das nationalsozialistische Gedankengut näher zu bringen (vgl. PFEFFERLE 2008, S. 
359f). Zusammenfassend kann nicht nur für den Bereich der Volksschule festgehal-
ten werden, dass während der Zeit des Nationalsozialismus in Österreich jegliche 
individualisierte Bildung abgeschafft wurde. An deren Stelle trat eine kriegsverwert-
bare, uniforme und volkstreue Erziehung, welche Kindern aller Schichten zuteilwer-
den sollte. Diese Erziehung zeichnete sich durch den Glauben an das Führerprinzip 
aus. Für die österreichische Schulentwicklung war dies ein gewaltiger Rückschritt. 
In seiner Propaganda stellte das Regime seine Anstrengungen im Schulbereich als 
„Neuaufbau“ dar, was jedoch keinesfalls der Realität entsprach (vgl. APEL & KLÖ-
CKER 2000, S. XII-XIV). Im Kern galt für den Volksschulbereich ein modifiziertes 
Reichsvolksschulgesetz, das bereits unter MARIA THERESIA entstanden war. Mehr 
als die Hälfte aller österreichischen Volksschulen war ausschließlich nieder organi-
siert, was bedeutete, dass alle Schüler nur in ein- oder zwei Klassen geführt wurden 
(vgl. ENGELBRECHT 1988, S. 276ff). Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges waren 
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die Probleme, welche die Volksschulen betrafen oft sehr basaler Natur. In erster 
Linie ging es darum, die Räumlichkeiten aufgrund von Bombenschäden und Zweck-
entfremdung wieder nutzbar zu machen (vgl. BRÜCKNER 1991, S. 86f). So entstand 
nach 1945 eine beachtliche Bautätigkeit, mittels der die Volksschulen (und auch die 
anderen Schultypen) an die damals aktuellen architektonischen Bedürfnisse ange-
passt wurden (vgl. ENGELBRECHT 1988, S. 378f). Das von der Zweiten Republik Ös-
terreich 1945 beschlossene Verbotsgesetz (REPUBLIK ÖSTERREICH 1945) sah nach 
Kriegsende die „Entnazifizierung“ des öffentlichen Dienstes vor. Durch diese Maß-
nahme sollten Personen von ihren Funktionen enthoben werden, die eine national-
sozialistische Vergangenheit hatten. Abhängig vom Grad ihrer Verstrickung mit den 
nationalsozialistischen Bünden konnte die Tragweite der Konsequenzen von tem-
porärer Entbindung bis hin zum dauerhaften Berufsverbot  reichen (vgl. PFEFFERLE 
& PFEFFERLE 2014, S. 38-44). Auch zahlreiche Lehrpersonen waren von dieser 
Maßnahme damals betroffen, wenn auch die Umsetzung des Verbotsgesetztes re-
gional unterschiedlich streng vollzogen wurde (vgl. STREßLER 2008, S. 84ff). Zusätz-
lich zu personellen Umstrukturierungen kam die Entnazifizierung von Lehrplänen 
und Lehrmitteln (vgl. HANKE & SEEL 2014, S. 292). Auch nach dem Krieg herrschte 
das Problem der Niederorganisation der Volksschulen, die vorwiegend ein- bis zwei-
klassig geführt wurden. Während in der Bundeshauptstadt Wien auf einen Lehrer 
etwa 28 Schüler kamen, so waren es in vielen Bundesländern mehr als 50. Die 
Konzeption der Volksschule wurde in Niederösterreich stark von den Ideen der 
„Landschulbewegung“ beeinflusst. Es herrschte die Absicht, dem ländlichen Milieu 
gerecht zu werden und  die Volksschule systemisch nahe an die Gegebenheiten 
der ländlichen Region anzupassen. Die Volksschule sollte somit kulturelles Zentrum 
der von der Landflucht betroffenen Regionen werden und bleiben. Auch sollte sie 
familiären Charakter besitzen. Unter diesem Zugang wurde auch der Ausbau der 
Volksschuloberstufen anfänglich forciert, der aber letztendlich mit der breiten Durch-
setzung der Hauptschulen beendet wurde (vgl. SCHEIPL 1988, S. 35f). Nach der Be-
satzungszeit und einer langen politischen Diskussion konnte im Jahre 1962 vom 
Parlament das Schulgesetzwerk (1962) beschlossen werden. Dies bestand aus ei-
nem Schulaufsichts-, einem Schulpflicht-, einem Schulorganisation- und einem Pri-
vatschulgesetz. Zwei Jahre danach folgte noch das Schulzeitgesetz und zwölf Jahre 
danach, im Jahre 1974, komplettierte das Schulunterrichtsgesetz die Rahmenbe-
dingungen, wie das Schulsystem in Österreich von nun an auszusehen hatte (vgl. 
3 Die österreichische Volksschule 55 
SEEL & SCHEIPL 2004, S. 25). Dabei wurde die Volksschule in ihrer Funktion als 
elementare erste Bildungsstätte der Kinder von 6-10 Jahren (mit Ausnahme jener, 
die eine Sonderschule besuchten) bestätigt und die Schulpflicht auf neun Jahre er-
höht.  
 
Abbildung 3: Struktur des österreichischen Schulsystems nach dem Schulorganisationsge-
setz 1962 (aus SEEL & SCHEIPL 2004, S. 26) 
Der oft auch als Grundschule bezeichnete Schultyp sollte bis zum heutigen Zeit-
punkt Elementarbildung (Religion, Lesen, Schreiben, Rechnen und Sachunterricht) 
vermitteln. Die Oberstufen der Volksschulen wurden sukzessive, beinahe gänzlich 
abgebaut. Während es vor 1962 noch durchaus üblich war, dass Kinder bis zum 
Ende der Schulpflicht eine Volksschule besuchten, wurden nun von zahlreichen Ge-
meinden und Gemeindeverbänden Hauptschulen errichtet. Auch beendete das 
Schulgesetzwerk von 1962 großteils die Niederorganisation der Volksschulen, die 
dann kontinuierlich mehrklassig organisiert wurden (vgl. ENGELBRECHT 1988, 
S. 490f). Es bestand noch immer die Möglichkeit, bei Schülermangel Klassen zu-
sammenzufassen und gemeinsam zu unterrichten, diese wurde aber immer weniger 
genutzt (vgl. SEEL & SCHEIPL 1987, S. 53f). Die Einführung der fremdsprachlichen 
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Vorschulung kam im Jahr 1982. Die letzte große Herausforderung stellte der in der 
Volksschule institutionalisierte Inklusionsgedanke dar, der im Jahre 1998 Eltern von 
Kindern mit Behinderung die Möglichkeit bot, ihr Kind in einer Volksschulklasse zu 
integrieren (vgl. SEEL 2011, S. 112ff).  
3.4 Die Volksschule als staatliche Institution 
Aus soziologischer Sicht kommt der (Volks-)Schule in einer Gesellschaft besondere 
Bedeutung zu. Besonders nach den Überlegungen von DURKHEIM ist der Gegen-
stand der Soziologie die Untersuchung des gemeinsamen Bewusstseins, das in ei-
ner Gesellschaft vorzufinden ist und das die aufeinanderfolgenden Generationen zu 
einer Gruppe vereint (vgl. LÖW & KRÜGER 2003, S. 11). Unabhängig von der Über-
legung, ob nun der gesellschaftliche Einfluss auf das Individuum, oder seine indivi-
duellen Überzeugungen mehr oder weniger Auswirkung auf seine Entwicklung aus-
übt, sein Aufwachsen wird immer von zentraler soziologischer Bedeutung sein. Vor 
Einführung der allgemeinen Schulpflicht waren (sieht man von privilegierten Perso-
nenkreisen ab, die es sich leisten konnten, ihre Kinder auf Privatschulen zu schi-
cken) hauptsächlich die Kernfamilien für die Sozialisation der Kinder zuständig. Mit 
der Trennung von Familien- und Erwerbsleben fand eine Verlagerung dieser Auf-
gabe an die Schulen statt (vgl. LEHMANN 2008, S. 52f). Eine sehr allgemeine Defini-
tion von Sozialisation lautet wie folgt: „Sozialisation hat ganz generell gesprochen 
den Abgleich gesellschaftlicher Erwartungen und individueller Absichten zum Ge-
genstand“. (MÜHLER 2008, S. 41). Eine spezifischere Definition liefern NIEDERBA-
CHER & ZIMMERMANN (2011): 
„Sozialisation ist als Prozess der Entstehung und Entwicklung der Persönlich-
keit eines Individuums in wechselseitiger Abhängigkeit von der gesellschaftlich 
vermittelten, sozialen und materiellen Umwelt zu verstehen. Der Schwerpunkt 
bei der Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Sozialisation liegt auf der 
Frage nach dem gesellschaftlichen Integrations-und Partizipationsmöglichkei-
ten des Individuums, d. h. nach dessen Befähigung am sozialen Leben teilzu-
haben und an der gesellschaftlichen Entwicklung mitzuwirken. Sozialisation 
impliziert dabei immer eine Vorstellung von sozialer Ordnung, die in der Regel 
auf einer Passung von Individuum und Gesellschaft beruht. Je nachdem, wel-
che theoretische Vorstellungen bzw. welches Menschenbild dabei zu Grunde 
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gelegt wird, können zwei Extrempole unterschieden werden: einerseits wird 
reklamiert, dass soziale Ordnung durch gesellschaftliche Überformung indivi-
dueller Bedürfnisstrukturen gesellschaftlich verlangte Bedürfnispositionen auf-
rechterhalten wird. Andererseits wird reklamiert, dass soziale Ordnung erst 
durch das wechselseitige Abarbeiten vom Individuum als sozialem Selbst und 
Gesellschaft als generalisiertem Anderen erzeugt wird.“ (NIEDERBACHER & ZIM-
MERMANN 2011, S. 15) 
Allen unterschiedlichen Überlegungen liegt stets zu Grunde, dass unsere Gesell-
schaft von Menschen geschaffen und entwickelt wird. Um an diesem Prozess teil-
nehmen zu können, ist unter anderem das Erlernen gesellschaftlicher Normen not-
wendig (vgl. ABELS 2004, S. 61ff). Manche Bereiche dieses Aneignungsprozesses 
werden von der Gesellschaft an Institutionen delegiert „Soziale Institutionen sind 
sozial verankerte Deutungs- und Handlungsmuster; sie gelten als ‚Vermittlungsme-
chanismen‘ zwischen Individuum und Gesellschaft mit ‚handlungsleitenden Wirkun-
gen‘‘“ (BÖHNISCH & FUNK 2013, S. 59). Jede Institution, so auch die Volksschule 
zeichnet sich durch vier Elemente aus, die gemeinsam ihren Kern bilden. Das erste 
Element ist das der Idee der Institution, das zweite ist der Personalbestand, der der 
Institution zugehörig ist, dass dritte Element wird von Regeln und Normen bestimmt, 
welche die Institution ausmachen und das vierte und letzte Element ist der materi-
elle Apparat, der die Institution ausmacht (vgl. LEHMANN 2008, S. 148). Die Idee der 
Volksschule ist nun jene, dass Kinder gesellschaftliche Normen, Kulturtechniken 
etc. gemeinsam in Klassen lernen sollen. Eine solche Schulklasse stellt ein komple-
xes soziales System dar, das Schüler sozialisieren und auch selektieren soll (vgl. 
PARSONS 2008, S. 99-115). Der Personalbestand der Volksschule setzt sich aus 
Schülern, Lehrern, Direktoren und anderen beschäftigten Personen zusammen. 
Das Personal verdient im Folgenden genauere Betrachtung, da es der gewählte 
Zugang zum Forschungsfeld ist. Die Regeln und Normen, die die Volksschule be-
stimmen, sind einerseits die Schulgesetze und andererseits auch die kulturellen und 
gesellschaftlichen Normen. Schulhäuser und deren Ausstattung stellen den materi-
ellen Apparat der Institution Volksschule dar. Aus soziologischer Sichtweise erinnert 
und reflektiert der Respondent den institutionalisierten Bereich seiner Sozialisation 
im Alter von sechs bis zehn Jahren. Der im Rahmen dieser Studie gewählte empiri-
sche Zugang führt über die Personen, die in der Institution Volksschule handeln. 
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Wie zuvor ausgeführt, stellt der Personalbestand einer Volksschule eines der vier 
zentralen Elemente einer Institution dar. Die handelnden Personen der Volksschule 
sind Schüler, Lehrer, Eltern und andere Personen. Die Klassenlehrer sind in der 
Regel überwiegend weiblich (STATISTIK AUSTRIA 2012c). Am stärksten in das Schul-
leben involviert sind die Gruppen der Schüler und der Lehrer. Die weiteren Perso-
nengruppen, in mehr oder weniger engem Kontakt mit der Institution Volksschule 
sind, sind Eltern bzw. Erziehungsberechtigte der Kinder und auch andere Personen 
(wie Schulwarte, Schulärzte, etc.). Die Eltern partizipieren mittels des Gremiums 
des Schulgemeinschaftsausschusses auf gesetzlich geregeltem Wege an der Insti-
tution (vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR 2007). Die an-
deren Personen gehören zwar formell dem System an, haben jedoch nur sehr be-
grenzte Gestaltungsräume. Zentrale Datengeber bei der vorgelegten Arbeit sind da-
her die ehemaligen Schüler der Volksschule. Es ist noch nicht lange her, dass die 
Hypothese „der Schüler habe kein ernst zu nehmendes Urteil von der Schule und 
seiner Rolle in ihr“ (STEINDORF 1976, S. 249) durch neuere Studien widerlegt werden 
konnte. Es fand in gewissem Sinne eine Emanzipation der Schüler in der Schule 
statt, was viele Jahrhunderte lang kaum selbstverständlich war. Schüler können 
heute als  Anspruchsberechtigte (Stakeholder) der Institution „Volksschule“ be-
zeichnet werden. Ein Stakeholder ist „eine Person oder eine Organisation, die ein 
begründetes Interesse am Projekt-Erfolg und/oder am Projektnutzen haben, welche 
aktiv am Projekt beteiligt ist oder durch den Projektverlauf oder das Projektergebnis 
beeinflusst wird, respektive ihn beeinflussen kann“ (GÄRTNER 2009, S. 86). In einem 
weiteren Kreis gehört auch die Gesellschaft als Ganzes (im Sinne der zuvor ausge-
führten Sozialisationsaufgabe der Volksschule) zu den Anspruchsberechtigten die-
ser Institution (vgl. LINDEMANN 2010, S. 64f). Aktuelle pädagogische Strömungen 
orientieren sich heute stark an den Bedürfnissen der Schüler. Die Frage, wer diese 
Bedürfnisse letztendlich formuliert, wurde bereits oben behandelt. Dass Schüler als 
Feedbackgeber für Unterricht und Erziehung durchaus relevant sind, ist heute brei-
ter Konsens bei der Evaluation von Unterricht (vgl. HELMKE 2012, S. 281). Diesem 
liegt die Grundannahme inne, dass ihr Feedback zur Verbesserung des Unterrichts 
beitragen kann (vgl. DITTON & ARNOLDT 2004, S. 152). Für die Interviewserie wurden 
nur Absolventen der Volksschule befragt. Dies sind Schüler, die eine Schule abge-
schlossen haben. Im Falle der Volksschule in Österreich bedeutet dies, dass vier 
Schulstufen erfolgreich hinter sich gebracht wurden. Für jede dieser Schulstufen 
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wird in der Volksschule ein Jahreszeugnis ausgestellt. Dieses enthält im besten 
Falle die Berechtigung zum Aufsteigen in die nächsthöhere Schulstufe (vgl. SCHUL-
UNTERRICHTSGESETZ 1962, § 22). So sammelt der Schüler diese Jahreszeugnisse 
von der ersten bis zur vierten Schulstufe. Es gibt in der Volksschule keine spezielle, 
finale Abschlussprüfung. „Ein Schüler hört auf, Schüler einer Schule zu sein, wenn 
er die lehrplanmäßig letzte Schulstufe abgeschlossen hat.“ (SCHULUNTERRICHTSGE-
SETZ 1962, § 33)  
3.5 Die Entwicklung des Volksschullehrerberufes 
Die gesetzlichen und soziologischen Bedingungen der Institution „Volksschule“ kön-
nen nicht ohne die dort handelnden Personen umgesetzt bzw. erschaffen werden. 
Es kommt somit primär dem Volksschullehrer die Aufgabe zu, Volksschule „entste-
hen“ zu lassen. Eine Betrachtung der historischen Entwicklung dieses Berufes 
scheint für dieses Projekt somit unerlässlich: Die Entwicklung des Volksschullehrer-
berufes kann im deutschsprachigen Raum als kontinuierlicher Weg der Professio-
nalisierung beschrieben werden. Es ist belegt, dass es Lehrer schon seit Beginn der 
geschichtlichen Aufzeichnungen gibt. Erste Überlegungen einer geplanten Volksbil-
dung finden sich bei AMBROSIUS VON MAILAND im vierten Jahrhundert nach CHRISTI 
Geburt (vgl. KORHERR 1988, S. 22). Zu dieser Zeit unterrichteten die handelnden 
Akteure einzig und allein nach bestem Wissen ohne jegliche pädagogische Ausbil-
dung (vgl. KEMNITZ 2011, S. 35). Die gängige Praxis der Qualifikation war für das 
Gros der Berufe bis ins 19. Jahrhundert die der Meisterlehre. Dieses Ausbildungs-
modell wurde vorerst auch auf die Tätigkeit des Volksschullehrers übertragen. Spe-
ziell in der Lehrerbildung wurde dieser Gedanke insofern institutionalisiert, als dass 
spezielle Schulen als Berufsvorbereitung für Volksschullehrer installiert wurden (vgl. 
LUNDGREEN 2011, S. 16f). Diese Schulen waren so genannte „Normalschulen“ bzw. 
„Normalinstitute“, die erste Stätten der Lehrerbildung waren. Da Lehrer, die über-
haupt eine spezielle seminaristische Ausbildung genossen haben, zu Beginn des 
19. Jahrhunderts kaum vorhanden waren, galt es nun, die „schulmeisternden Pro-
fessionisten“ aller möglicher Berufssparten durch „echte“ Lehrer abzulösen. Ein zü-
giger Ausbau dieser Institute hatte zur Folge, dass erstmals in Preußen im Jahre 
1824 etwa 30 größere Schullehrerseminare vorhanden waren (vgl. SAUER 1987, 
S. 11-24). Diese Form der Institutionalisierung der Lehrerbildung war für Österreich 
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im weiteren Verlauf vorbildgebend. Eine (Abschluss-) Prüfung, um als Volksschul-
lehrer zugelassen zu werden, wurde in Preußen im Jahre 1826 eingeführt. Um das 
Jahr 1870 waren in Deutschland auch flächendeckend Lehrerinnenseminare einge-
richtet, wo speziell Frauen für den  Lehrerberuf vorwiegend im Bereich der Volks-
schulen und der höheren Mädchenschulen ausgebildet wurden. Etwa zu dieser Zeit 
begann die Feminisierung des Lehrerberufes. Trotz der hohen Anzahl an Frauen, 
die in diesen Beruf strömten, hatten diese in hohem Maße mit Anerkennungsprob-
lemen zu kämpfen. Der Glaube an die Professionalität der Lehrerinnen musste lang-
sam aufgebaut werden (vgl. KEMNITZ 2011, S. 44f). Mit der Einführung der Schulbil-
dung in Österreich ging es im Wesentlichen darum, durch die Schulen dafür zu sor-
gen, dass Verwaltung, Militär und Industrie des Staates Österreich auf kompetente-
ren Nachwuchs hoffen konnte (vgl. POPP, HOFBAUER & PAUSCH 2010, S. 12). Damit 
dies auch in Österreich gelang, konnte man sich bei der Ausbildung der jungen Ge-
nerationen  
„nicht mehr damit begnügen, den Schneider des Dorfes, den Hirten der Ge-
meinde, den für das Heer nicht mehr geeigneten Invaliden, oder den gerade 
dafür sich anbietenden herrschaftlichen Bediensteten mit der Aufgabe des Un-
terrichtens der Kinder zu betrauen.“ (GÖNNER 1967, S. 22).  
Somit rückte langsam die Professionalisierung der Lehrperson in den Fokus schul-
politischer Anstrengungen. Hier brachte die neue „Allgemeine Schulordnung“ MARIA 
THERESIAS nicht nur für die Volksschulen Veränderungen, sondern auch für die 
Lehrerbildung. Die Ausbildungsstätte der Lehrpersonen war die so genannte „Nor-
malschule“ nach preußischem Vorbild, die von den Bundesländern betraut wurde 
(vgl. GÖNNER 1967, S. 25-34). Durch die Reduktion des kirchlichen Einflusses auf 
die Schule ging die Gestaltungsmacht im Bildungsbereich zunehmend auf den Staat 
über. Besonders in Ballungszentren waren die Direktoren der Normalschulen den 
Volksschulen vorgesetzt (vgl. ZIEGLER 2012, S. 253f).  
„Die Aufsicht über die Trivialschulen erhielt in kleinen Orten der Pfarrer, dem 
aber ein weltlicher Inspektor zur Seite gestellt wurde. Die Direktoren der Nor-
malschulen hatten als Mitglieder der Schulkommission die Aufsicht über die 
Volksschulen ihrer Stadt.“ (ZIEGLER 2012, S. 254) 
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Durch diese Schulreform erlebte der Lehrerberuf insgesamt eine immense gesell-
schaftliche Anerkennung und somit Aufwertung, obwohl Lehrer mit prekären ökono-
mischen Verhältnissen auskommen mussten. Es gab zwar beachtenswerte inhaltli-
che und pädagogische Entwicklungsprozesse, für die Stellung der Lehrpersonen 
änderte sich jedoch weitgehend wenig (vgl. ENGELBRECHT 1982, S. 229f). Zeitgleich 
wurden immer mehr Rufe laut, dass Lehrer höher entlohnt und besser ausgebildet 
sein müssten. Dies wurde von der damals zuständigen Studienhofkommission stets 
im Besonderen für Volksschulen abgeschlagen, da diese ja „nicht viel wissen müß-
ten“ (ENGELBRECHT 1982, S. 232). Im Jahre 1874 wurde eine vierjährige Ausbildung 
mit fachwissenschaftlicher und berufsvorbereitender Orientierung in Österreich ver-
bindlich. Anerkennung für den Beruf des Volksschullehrers schienen auch außer-
schulische Aktivitäten einzubringen. Lehrer fungierten als Chorleiter oder engagier-
ten sich in anderen gemeinnützigen Vereinen (vgl. ENGELBRECHT 1986, S. 63-72). 
Die Geschichte der fortlaufenden Professionalisierung der Lehrerbildung verlief in 
Österreich vergleichbar mit der Schweiz und Deutschland, wo auch das „handwerk-
liche“ Erlernen langsam in eine institutionalisierte Ausbildung übergeführt wurde 
(vgl. BACH 2014, S. 56). Im Jahre 1874 wurden in Österreich erstmals nach sächsi-
schem Vorbild Lehrer- und Lehrerinnenbildungsanstalten eröffnet. In vierjähriger 
Ausbildungszeit sollten Theorie und Praxis des Unterrichtens vermittelt werden. 
Diesen Lehrerbildungsanstalten wurden eigene Übungsvolksschulen angeschlos-
sen. Eine Abschlussprüfung in mündlicher, schriftlicher und praktischer Form befä-
higte zur Erteilung des Unterrichts an einer Volksschule (vgl. ENGELBRECHT 1986, 
S. 214ff). In der Zwischenkriegszeit forderten manche Stimmen die Vereinheitli-
chung der Lehrerbildung und auch die Akademisierung der Volksschullehrer (vgl. 
SEEBAUER 2011, S. 141f). Zur Zeit des Nationalsozialismus wurde teilweise ver-
sucht, das österreichische Schulsystem dem deutschen anzugleichen, um die völ-
lige Gleichschaltung des Systems zu erreichen (vgl. SEEBAUER 2011, S. 157f). Wich-
tig dabei war es, die Lehrerschaft als geschlossen agierende Gruppe zu wissen. 
Dies wurde dadurch erreicht, dass Dienstgeber anders gesinnte Personen entlie-
ßen, umerzogen, oder sogar in Konzentrationslager deportierten (vgl. ENGELBRECHT 
1988, S. 305ff). Allen politisch angepassten Lehrpersonen im Schuldienst bot der 
1922 gegründete „Nationalsozialistische Lehrerbund (NSLB)“, der im Lauf des Na-
tionalsozialismus zur offiziellen Vertretung des Lehrerstandes aufgestiegen war, 
ideologische Heimat (vgl. RÖSCH 2002, S. 282ff). Die Tätigkeit von Lehrern, die aktiv 
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an der Enkulturation der jungen Generation arbeiteten, rückte deshalb nicht nur im 
Dritten Reich in den Fokus staatlicher Apparate: Auch in der DDR bediente man 
sich dieses Berufsstandes und der Institution der Schule insgesamt, um Menschen 
in die jeweils vorherrschende Ideologie einzugliedern (vgl. HÄDER 1997, S. 231f). 
Dort wurde deswegen im Jahre 1946 der sogenannte „Volkslehrer“ eingeführt, der 
im Sinne der Diktatur als politisch loyal gelten sollte, und primär über die Rekrutie-
rung aus Arbeiter- und Bauernfamilien erreicht werden sollte. Und in der Tat stamm-
ten etwa die Hälfte der Personen, die an dieser neuen Ausbildung zum „Volkslehrer“ 
teilnahmen, aus Arbeiter- und Handwerkerfamilien (vgl. HÄDER 1998, S. 48-53). 
Durch diesen neuen Lehrertypus rückten die alten, meist akademisch gebildeten 
Lehrpersonen in ein gewisses Zwielicht, weil diese meist aus bürgerlichem Hause 
stammten. Zusätzlich wurde ein finanzielles Anreizsystem geschaffen, das system-
treues Verhalten von Lehrpersonen belohnte (vgl. HÄDER 1997, S. 234ff). Während 
in der DDR so bewusst an einer Neuausrichtung des Lehrerberufs aus politischen 
Gründen gearbeitet wurde, war die Entwicklung der Lehrerbildung derweil in Öster-
reich ab dem Jahre 1945 von Stillstand gekennzeichnet. Es konnten sich weder die 
Parteien durchsetzen, die Pflichtschullehrer auf Hochschulniveau ausbilden wollten, 
noch jene, die eine sechsjährige Lehrerbildungsanstalt forderten (vgl. DIPPELREITER 
2000, S. 449). In Österreich überdauerten die Lehrerbildungsanstalten so bis in das 
Jahr 1962, bis sie per Gesetz von Pädagogischen Akademien abgelöst wurden. Zu 
Beginn betrug die Studiendauer der Ausbildung für Volksschullehrer vier Semester, 
mit der fünften Schul-Organisationsgesetznovelle von 1975 wurde das Studiums auf 
sechs Semester verlängert (vgl. OLECHOWSKI 2010, S. 2). Weder die Pädagogi-
schen Akademien noch die Pädagogischen Institute erreichten den Status einer 
Hochschule trotz des Umstandes, dass sie im tertiären Bildungsbereich angesiedelt 
waren (vgl. SEEL & SCHEIPL 1987, S. 62f). Der vorerst letzte Entwicklungsschritt der 
Professionalisierung des Berufes des Volksschullehrers fand im Jahre 2007 statt, in 
dem die Pädagogischen Akademien in Pädagogische Hochschulen umgewandelt 
wurden (vgl. MANN 2010, S. 29). Die letzte Fassung des AKADEMIEN-STUDIENGESET-
ZES (1999) wurde vom HOCHSCHULGESETZ (2005) abgelöst. Auch zum Untersu-
chungszeitpunkt findet die Volksschullehrerausbildung in Österreich an Pädagogi-
schen Hochschulen statt. Besonders beachtenswert ist weiters die Feminisierung 
des Lehrerberufes, die sich bereits historisch früh abzeichnete. In Niederösterreichs 
Volksschulen war ab dem Schuljahr 1970/71 der Scheitelpunkt erreicht, von dem 
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an mehr als die Hälfte der Lehrpersonen weiblich war (vgl. STATISTIK AUSTRIA 
2013b). In Österreich ist die gegenwärtige Situation nun eindeutig: Im Schuljahr 
2011/12 waren etwa 125.000 Lehrer in allen Schultypen beschäftigt, von denen ins-
gesamt etwa 89.000 Frauen waren. Weniger als ein Drittel aller Lehrer waren also 
Männer. Noch prekärer sieht die Situation im Volksschulbereich aus. Von 32.729 
Lehrern waren 29.999 Frauen. Somit machten im Schuljahr 2011/12 Frauen einen 
Prozentsatz von 91,67 % der Gesamtzahl aus (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012c). Bei 
einem geschlechterspezifischen Vergleich der Studierendenzahlen des Studienjah-
res 2011/12 an Pädagogischen Hochschulen in Österreich, ist festzustellen, dass 
von 6227 Studierenden im Bachelorstudium „Lehramt für Volksschulen“ 5673 
Frauen inskribiert sind. Das prozentuelle Geschlechterverhältnis in diesem Studien-
gang zeigt in mathematisch bemerkenswerter Weise auf, dass die weiblichen Stu-
dierenden 91,03 % der Volksschullehrer stellen (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012d). An 
der Tatsache, dass der Volksschullehrerberuf hauptsächlich weiblich ist, wird sich 
auch in den nächsten Schuljahren vermutlich nichts ändern. Nach den Ausführun-
gen von DEPAEPE (2011) zeigt sich dieser Trend nicht nur im deutschsprachigen und 
europäischen Raum, sondern weltweit. Seiner Theorie zufolge liegt dies daran, dass 
das aktuelle Verständnis der Pädagogik, welches das Verhandeln und die Empathie 
stark in den Vordergrund des Handelns rückt, anscheinend mehr der femininen Na-
tur entsprechen könnte und Männer deshalb von diesen Berufen fernhält (vgl. 
DEPAEPE 2011, S. 61f). Aber auch andere Gründe stehen im Verdacht, Männer vom 
Volksschullehrerberuf fernzuhalten. Es könnte sich dabei beispielsweise um die (re-
lativ) geringe Bezahlung und um das geringe soziale Ansehen handeln, welches 
männlichen Volksschullehrern entgegengebracht wird. Nach einer Analyse von Tie-
feninterviews mit Volksschullehrern von PLATTNER (2010) verspüren Männer die 
Angst, mit der Ausübung dieses Berufes ihre soziologische Männlichkeit einzubü-
ßen und außerdem pädophile Verdachtsmomente zu erregen. 
3.6 Das Bundesland Niederösterreich als Region 
Die Republik Österreich besteht aus insgesamt neun Bundesländern. Mit über 
19.000 km² Fläche, 21 politischen Bezirken und 573 Gemeinden ist das Bundesland 
Niederösterreich geographisch das größte. Lediglich bezüglich seiner Einwohner-
zahl wird es vom Bundesland Wien überholt (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2013c). Im Jahr 
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2011 betrug die Einwohnerzahl Niederösterreichs 1.614.693 (vgl. STATISTIK AUSTRIA 
2011a). Die Landeshauptstadt ist St. Pölten, wo auch die zentrale Schulverwaltung 
angesiedelt ist. Niederösterreich wird geographisch in vier Landesviertel geteilt; das 
Waldviertel, das Weinviertel, das Mostviertel und das Industrieviertel. 
 
Abbildung 4: Das Untersuchungsfeld Niederösterreich (grau) 
Eine der im Jahr 1902 aufgestellten Grundannahmen des Soziologen Émile DURK-
HEIM (1984) besagt, dass die Region für den Sozialisationsprozess des Menschen 
von entscheidender Bedeutung ist. Unterschiedliche regionale Gruppierungen ent-
werfen stets unterschiedliche Inhalte von Erziehung und Sozialisation. Die Beson-
derheiten der Region Niederösterreichs sind für die vorliegende Untersuchung folg-
lich nicht nur in geographischer Hinsicht von Bedeutung.  
Denn „es gibt nicht einmal in einer Gesellschaft nur eine Erziehung, sondern 
in ihr gelten verschiedene ‚pädagogische Systeme, die nebeneinander existie-
ren und parallel funktionieren‘ wo es Kasten gibt, hat jede Kaste ihre Erzie-
hung; wo die Gesellschaft nach Ständen gegliedert ist oder nach Leistungs-
gruppen, existieren unterschiedliche Beziehungen oder Pädagogiken. Wa-
rum? Die Funktion der Erziehung ist Erhalt des jeweiligen sozialen Systems. 
Sie gehört zur Bestandssicherung, zur Abwehr von Anomie und Chaosvermei-
dung.“ (PRANGE 2009, S. 124f) 
Die Deskription des Untersuchungsfeldes „Niederösterreich“ ist jedoch kein einfa-
ches Unterfangen, ist das Bundesland doch „kein in sich geschlossener einheitlicher 
Natur-und Kulturraum“ (STEININGER 2004, S. 70). Wegen der geographischen Größe 
und der unterschiedlichen Rahmenbedingungen der jeweiligen Regionen haben 
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sich unterschiedliche Alltagskulturen in Niederösterreich gebildet. Die an die geo-
grafische Vierteleinteilung angelehnten sieben kulturellen Regionen Niederöster-
reichs sind nach STEININGER  (2004) folgende: Zuerst das Kernland Wachau, wo die 
Donau wirtschaftlicher und kultureller Impulsgeber war und heute das Kulturgut für 
den Tourismus geschätzt und erhalten wird. Es folgt das Mostviertel, wo vorwiegend 
Obstkulturen, Ackerbau, Viehzucht und auch Eisenverarbeitungsbetriebe zu finden 
sind, wenn auch die dort entstandene Arbeiterklasse bäuerlichen Traditionen treu 
blieb. Das Ötscherland ist gekennzeichnet von Holzwirtschaft, Hochgebirge und 
auch der Eisenverarbeitung. Die Menschen pflegen dort ebenso bäuerliches 
Brauchtum. Die Schneeberg- Rax- und Semmeringregion wurde in der Vergangen-
heit kulturell stark durch bayrische Klosterhöfe geprägt, das Grenzland zum Osten 
zeigt dagegen eher industrielle Strukturen, bedingt durch die Stadtnähe zu WIEN. 
Die Regionen des Marchfeldes und des Weinviertels zeigen bäuerliche Traditionen 
und vorwiegend Weinwirtschaft, während das Waldviertel primär von Holzwirtschaft 
und Ackerbau geprägt ist (vgl. STEININGER 2004, S. 72-96). Trotz der heterogenen 
Regionen dieses Bundeslandes ist die Landwirtschaft ein mehr oder weniger un-
übersehbarer Faktor des kulturellen Lebens und eine Konstante. Die land- und forst-
wirtschaftliche Gesamtfläche Niederösterreichs ist im Bundesländervergleich 
ebenso am größten wie die Anzahl der landwirtschaftlichen Betriebe (vgl. STATISTIK 
AUSTRIA 2013i, S. 1). Dies führte dazu, dass der Bauernstand und dessen Werte 
stets maßgeblichen Einfluss auf die niederösterreichische Gesellschaft ausübten. 
In politischer Hinsicht nahmen diese Kräfte in Form des Niederösterreichischen 
Bauernbundes maßgeblichen Einfluss auf das Land nach dem Jahr 1945 (vgl. VOGL 
& WACHTER 2004, S. 302f). Der Landwirt stand in der Vergangenheit für die Ent-
wicklung eines (Nieder-)Österreichbewusstseins zu großen Teilen Modell (vgl. 
SCHWARZ 2012 S. 224ff). Wenn auch Niederösterreich einerseits großteils rural ge-
prägt ist und andererseits zahlreiche Städte (so auch die Bundeshauptstadt Wien) 
einschließt. ist dennoch festzuhalten: Das Bundesland in seiner Gesamtheit weist 
keine großen kulturellen Unterschiede zwischen den Ballungszentren und dem 
ländlichen Raum auf. Da diese geringen Differenzen keineswegs selbstverständlich 
scheinen, kann dies als erfolgreicher Brückenschlag zwischen den beiden Regio-
nen bezeichnet werden (vgl. BINDER 2008, S. 221). Es herrscht ein reger Bevölke-
rungsaustausch zwischen Stadt und Land. Besonders im Ballungsraum Wien finden 
starke Bewegungen aus beruflichen und familiären Gründen statt. Einerseits sind 
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viele Personen aus strukturschwachen Gegenden dazu gezwungen, in Ballungs-
zentren Arbeit zu suchen und andererseits suchen viele Menschen aus der Stadt 
ländliche Wohngegenden (vgl. SCHARF 2000, S. 158ff). Möglicherweise könnte die-
ser Umstand dazu geführt haben, dass das oben genannte kulturelle Stadt-Landge-
fälle nach BINDER (2008) in Niederösterreich weniger stark ausgeprägt ist, da die 
Menschen Ballungszentren und  ländliche Gebiete gleichwertig als Lebensraum 
nutzen. 
Niederösterreicher haben im Vergleich zu Bewohnern anderer Bundesländer das 
höchste Identifikationspotenzial mit der Republik Österreich und im Gegenzug dazu 
die geringste Ausprägung eines Landesbewusstseins (vgl. BRUCKMÜLLER 1998, 
S. 101f). Wenn sich niederösterreichische Bewohner mit ihrer Region identifizieren, 
geschieht dies in erster Linie mit der Gemeinde und dem eigenen Landesviertel (vgl. 
SEMRAD 2008, S. 172f). Dies wird damit begründet, dass Niederösterreich in der 
Vergangenheit, ab dem Jahre 996, der erstmaligen urkundlichen Erwähnung Öster-
reichs, stets Kerngebiet von Gesamtösterreich gewesen ist und somit wenig Identi-
fikationspotential mit dem Bundesland selbst ausgebildet hat, wie das oft bei ande-
ren Ländern festzustellen ist. In der jüngeren Vergangenheit wird vermutet, dass 
das Fehlen einer eigenen Landeshauptstadt auch maßgeblich dazu beigetragen hat 
(vgl. SCHERMANN 2000a, S. 519f). Der ursprüngliche Sitz der niederösterreichischen 
Landesregierung war bis ins Jahre 1986 in der Bundeshauptstadt Wien angesiedelt. 
Erst danach wurde die Stadt St. Pölten zur Hauptstadt ernannt (vgl. KARL 2004, 
S. 7). Diese enge Verbindung mit der Bundeshauptstadt Wien wird weiters als Be-
gründung dafür genannt, dass es in Niederösterreich weniger zur Ausbildung tiefer-
gehenden Identifikation der Bewohner mit ihrem eigenen Bundesland kam. Da sich 
die Niederösterreicher seit jeher eher als Bundesbürger der gesamten Republik, 
also mehr als „Österreicher“9 und weniger als Landesbürger sahen, wurde von Sei-
ten der Landespolitik an der Schaffung eines „Landesbewusstseins“ auf institutio-
neller Ebene gearbeitet. Es schien nach gesamtösterreichischer Tradition politisch 
                                                     
9 Eine aktuelle Abhandlung über das erhoffte und reale nationale Identitätsempfinden der Österrei-
cher liefert HERZMANN (2014). Der Autor beschreibt darin die Problematik des Erfassens „typisch“ 
österreichischer Gepflogenheiten aufgrund der bewegten politischen Vergangenheit des geogra-
phisch zentralen Landes. 
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opportun zu sein, die Identifikation der Bewohner mit dem eigenen Land zu stärken. 
Aus diesen Beweggründen wurden 1946 das „Niederösterreichische Heimatwerk“ 
und 1976 der „Fond Niederösterreich“ gegründet, welche dieses Vorhaben unter-
stützen sollten (vgl. BRUCKMÜLLER 1996, S. 191-199). Ganz konkrete Interventionen 
zur Erreichung dieses schwerabzustellenden Ziels war dabei beispielsweise der 
Entwurf und die Einführung einer niederösterreichischen Tracht im Jahre 1957, in 
erster Linie um so „das niederösterreichischen Heimatgefühl zu begründen und zu 
fördern“ (WOLF 2004, S. 129f). 
Die individuell bestimmenden sozialen Grundhaltungen der Niederösterreicher in 
den vergangenen Jahrzehnten, fasst SCHARF (2000) wie folgt zusammen: Während 
der ersten Nachkriegsjahre einte die Niederösterreicher im Wesentlichen Sicherung 
und Wiederherstellung einer gewissen Grundversorgung und überbrückte so die 
unterschiedlichsten Weltanschauungen der dort lebenden Menschen. In den 1950er 
Jahren war die Schaffung von Wohlstand primär verfolgtes Ziel. Im Verlauf der 
1960er und 1970er Jahre glaubten die Menschen an den kontinuierlichen sozialen 
Aufstieg, der in gewisser Weise nur abgewartet werden musste. Erstmals setzte 
sich in den 1980er Jahren auch in Niederösterreich die Ansicht durch, dass ein wirt-
schaftlicher Aufschwung nicht endlos dauern kann. Die Leistungsgesellschaft 
durchwächst ab da beinahe alle Arbeitsbereiche und fordert vom Einzelnen immer 
mehr berufliches Engagement. In den 1990er Jahren erreicht die Fokussierung der 
Leistungsdenkens seinen vorläufigen Höhepunkt und nährt eine latente opportunis-
tische Grundhaltung (nicht nur) in der niederösterreichischen Gesellschaft (vgl. 
SCHARF 2000, S. 183f). Inwieweit die 2000er Jahre die soziale Haltung der 
(Nieder-) Österreicher geformt haben, ist zum derzeitigen Zeitpunkt noch schwer 
abzuschätzen. In wirtschaftlicher Hinsicht scheint dieser Trend anhaltend zu sein, 
denn es ist festzuhalten, dass die Politik ab der Jahrtausendwende damit begonnen 
hat, im Sinne des Neokonservativismus, Sozialleistungen abzubauen und wirt-
schaftliche Abläufe immer mehr zu optimieren. Dies führte dazu, dass bei wachsen-
der Wirtschaftsleistung, dennoch für breite (untere bis mittlere) Einkommensschich-
ten kaum Zuwächse zu verzeichnen waren. In den 2000er Jahren entwickelte sich 
dadurch in Österreich soziale Ungleichheit, welche sich erster Linie in wirtschaftli-
cher Hinsicht manifestierte (vgl. PENZ 2010, S. 159-165). Diese Analyse bestätigen 
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auch die jüngsten Beobachtungen der OECD, welche ebenso attestiert, dass Rei-
che immer reicher werden und die Kluft zwischen Reichtum und Armut so breit ist 
wie zuletzt vor 30 Jahren (ORGANISATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND DEVELO-
PMENT 2014). 
Heute ist das Bundesland Niederösterreich eines der am schnellsten wachsenden 
Länder Österreichs. Ein großer Teil der Österreicher und somit auch der Niederös-
terreicher, hegt den Wunsch ein eigenes Haus zu besitzen. Der Wunsch nach Ab-
sonderung, Rückzug und auch gesellschaftlichem Status manifestiert sich oft in der 
Errichtung eines Eigenheims. Aufgrund der großen Landesfläche, konnte in Nieder-
österreich vielen Menschen dieser Wunsch auch ermöglicht werden. Dies hat dazu 
geführt, dass die historisch gewachsenen Ortskerne vielerorts rundherum von neu 
errichteten Einfamilienhäusern eingeschlossen wurden (vgl. POLLAK 2006, S. 155ff). 
Das Bevölkerungswachstum fällt im Gesamten eher in den stadtnahen Bereich 
(STATISTIK AUSTRIA 2013a), während ländliche Regionen etwa ab der Mitte des 20. 
Jahrhunderts stark von Abwanderung betroffen waren (vgl. MAURER 2009, S. 97f). 
Da die Landwirtschaft heute nicht mehr genügend Arbeitsplätze bietet, mussten 
viele Menschen aus den ländlichen Gebieten an andere Arbeitsstätten pendeln. 
Vorzugsweise wird dieser Weg mit dem Auto bewältigt (vgl. SCHARF 2000, S. 171). 
Diese Mobilität hatte zur Folge, dass Wirtschaftstreibende und öffentliche Institutio-
nen aus vielen kleinen Orten abgezogen sind (vgl. STEININGER 2004, S. 97f). Diese 
Entwicklung beeinflusste auch das Schulsystem, da wegen der geographischen 
Weite des Bundeslandes, der Faktor (Schüler-) Mobilität stets maßgeblich in die 
Überlegungen mit einbezogen werden musste (vgl. WEIGL 2008, S. 68ff). 
Niederösterreich ist ein aus historischer Sicht katholisch geprägtes Bundesland. Es 
sind besonders in der Vergangenheit enge Verbindungen zwischen der Kirche, dem 
Staat und der Gesellschaft feststellbar (vgl. NIKITSCH 2008, S. 112f). Zahlreiche Sak-
ralbauten und Klöster sind über das Landesgebiet verteilt und zeugen vom Einfluss 
der Kirche auf diesen Lebensraum. Bis in die Gegenwart erhalten, restaurieren und 
pflegen die Niederösterreicher dieses sakrale architektonische Erbe (vgl. ANGERER 
2004, S. 152ff). Der Einfluss der (katholischen) Kirche in Niederösterreich manifes-
tiert sich bis zur Gegenwart auch in der Medienlandschaft: Die auflagenstärkste Wo-
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chenzeitung des Landes10 bekennt in ihrer Zielsetzung zum christlichen Bezugsrah-
men: „Die Aufgabe der NÖN ist es, gemäß den Statuten des Preßvereins aus christ-
lichem Geiste zur Information und zur Bildung der Bevölkerung und zur Förderung 
des Gemeinwohles beizutragen.“ (NIEDERÖSTERREICHISCHEN NACHRICHTEN 2014) 
Die letzte offizielle Erhebung des Glaubensbekenntnisses der Niederösterreicher 
wies im Jahre 2001 einen Katholikenanteil von etwa 79 % aus (vgl. STATISTIK AUS-
TRIA 2003, S. 13). Aktuellere Zahlen stehen nicht zur Verfügung, da die Frage nach 
der Religionszugehörigkeit bei Volkszählungen nicht mehr zeitgemäß erscheint. 
Eine Betrachtung von Festen und Feierlichkeiten im Bundesland Niederösterreich 
von STEKL (2008) zeigt jedoch eine zunehmende Abkehr vom religiösen Fokus des 
Alltages (vgl. STEKL 2008, S. 306ff). Auch in Niederösterreich hat ein feststellbarer 
Säkularisierungsprozess eingesetzt, der unter anderem dazu geführt hat, dass reli-
giöses Brauchtum zwar weiterhin praktiziert wird, wenngleich in einer stark individu-
alisierten und adaptierten Form, welche zuletzt den tieferen Glauben „dahinter“ ver-
missen lässt (vgl. NIKITSCH 2008, S. 142f). Der österreichische Religionssoziologe 
Paul ZULEHNER (1982) prägte hier den Begriff des „Auswahlchristentums“, welches 
in dieser Form auch in Niederösterreich festzustellen ist. Eng an den religiösen Ha-
bitus geknüpft ist die Institution der Familie bzw. der Ehe. „Unter dem Blickwinkel 
der Subjektivierung des gemeinschaftlichen Lebens verliert der formale Halt der In-
stitution Ehe an Bedeutung“ (SCHWARZ 2012, S. 164). War die Ehe11 früher stark 
von kirchlichen Vorstellungen geprägt, entwickelt die junge Generation alternative 
Formen des Zusammenlebens, welches wiederum individuell gestaltet wird und 
nicht mehr „standardisiert“ erscheint. Dennoch bleibt die Familie die wünschenswer-
teste Form des Zusammenlebens jüngerer Generationen in Niederösterreich (vgl. 
SCHWARZ 2012, S. 164f), wenngleich zum momentanen Zeitpunkt die Anzahl der 
                                                     
10 Es handelt sich dabei um die „Niederösterreichischen Nachrichten“ (NÖN). Im Jahre 2012/13 fan-
den sich wöchentlich 572 000 Leser des Regionalblattes, welches in 28 Auflagen erscheint. Diese 
Zeitung ist zu 54 % in der Hand der Diözese ST. PÖLTEN (weitere 26 % gehören einer Tochtergesell-
schaft der Diözese ST. PÖLTEN, 20 % der Raiffeisen Holding) (vgl. NIEDERÖSTERREICHISCHEN NACH-
RICHTEN 2014).  
11 In einer Abhandlung über die Ehe im Bundesland Niederösterreich im vergangenen Jahrhundert 
bietet MESNER (2008) einen Überblick über diese Institution im Wandel der Zeit und deren unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. 
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Haushalte, in denen nur eine Person lebt, am höchsten ist und noch weiter zuneh-
men wird (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011c).  
Die Nähe zur Institution Kirche zeigt sich indirekt auch in politischer Hinsicht so, fiel 
die Mandatsmehrheit sämtlicher Landtagswahlen seit dem Jahre 1945 stets auf die 
Österreichische Volkspartei (ÖVP) (vgl. SCHMITZ 2004, S. 50), einer christlich-sozi-
alen politischen Gruppierung. Als zweitstärkste, kaum wahrnehmbare politische 
Kraft in diesem Bundesland rangiert die Sozialistische Partei Österreichs (SPÖ). 
Über die Jahrzehnte hat sich jedoch die ÖVP sehr viel Gestaltungsmacht aufgebaut 
und für sich für stabile Machtverhältnisse gesorgt. Die Begründung dafür sehen 
VOGL und WACHTER (2004) in der langen Zeit der überdimensionalen Abhängigkeit 
der Niederösterreicher von ihren Machthabern in den vergangenen Zeiten. Um 
diese Denkmuster zu durchbrechen, werden noch mehrere Generationen notwen-
dig sein (vgl. VOGL & WACHTER 2004, S. 278). Die politische Dominanz der Öster-
reichischen Volkspartei und des Bauernbundes scheint seit 1945 vor allem deswe-
gen ungebrochen, da dem Niederösterreicher ein starker historischer und präsenter 
Glaube an Autoritäten zu attestieren ist. Die regierende Partei scheint ihre Autorität 
in enger Verflechtung zu Wirtschaft und Medien auch in der Gegenwart aufrecht-
erhalten zu können. Die Landesverfassung, die 4 % Hürde im niederösterreichi-
schen Wahlrecht und die für das Land Niederösterreich günstige Aufgabenvertei-
lungen zwischen Bund und Land dürften einen Machterhalt nachhaltig begünstigen 
(vgl. MUELLER 2008, S. 128ff). Die Landtagswahl im Jahre 2013, bestätigte mit einer 
absoluten Mehrheit der ÖVP (vgl. AMT DER NIEDERÖSTERREICHSICHEN LANDESREGIE-
RUNG 2014) diese Überlegungen. 
Auch wirtschaftliches Denken ist stark mit dem Leben der Menschen in Niederös-
terreich verbunden. So findet sich in der Einleitung eines Werkes zur niederöster-
reichischen Wirtschaftsgeschichte der Hinweis des Autors: „Wirtschaft ist kaum 
sinnvoll von Politik, kaum von Kultur zu trennen. In dieser Hinsicht hat Wirtschaft 
immer auch mit allem zu tun, mehr noch: nahezu alles hat ökonomische Aspekte“ 
(MELICHAR 2008, S. 10). Die wirtschaftliche Entwicklung ist im Bundesland Nieder-
österreich sehr stark mit dem Raiffeisenkonzern und dessen weitverzweigten Fir-
mengeflecht verbunden (vgl. VOGL & WACHTER 2004, S. 320f). Nicht nur in wirt-
schaftlicher Hinsicht, sondern vielmehr in gesellschaftlicher und kultureller Art und 
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Weise hat der Fall des Eisernen Vorhangs 1989 und der Beitritt zur Europäischen 
Union im Jahre 1995 das Bundesland verändert. Niederösterreich konnte von da an 
nicht mehr als Grenzgebiet bezeichnet werden, sondern rückte immer weiter in das 
geographische Zentrum der Europäischen Union (vgl. SCHERMANN 2000b, S. 718ff). 
Mit der Verschiebung der europäischen Grenzen waren die Menschen in Niederös-
terreich, besonders jene in den östlichen Regionen, sehr stark von den Problemfel-
dern rund um Migration betroffen. In der niederösterreichischen Politik war dieses 
politische Themenfeld Mitte der 2000 er Jahre bereits durchaus bekannt (vgl. AYDT 
& BISCHOF 2011, S. 304f). Die Sensibilisierung für diese Thematik zeigt sich in den 
Unterbringungszahlen, welche vom Bund vorgegeben werden. Hier ist festzustellen, 
dass Niederösterreich ab dem Jahr 2004 die vorgeschriebenen Quoten mehr als 
erfüllt (vgl. SIRDJANI 2010, S. 243).  
Eine zusammenfassende Deskription der niederösterreichischen Alltagskultur aus 
regionaler soziologischer Perspektive kann nur auf einer Metaebene angesiedelt 
sein: Das geographisch größte österreichische Bundesland weist äußerst hetero-
gene Regionen auf, welche aufgrund ihrer unterschiedlichen Geschichte unter-
schiedliche Alltagskulturen hervorgebracht haben. Homogene Elemente sind dabei 
die Lebensweise des Bauernstandes, welche das ganze Land durchzieht und die 
Beobachtung, dass es in Niederösterreich wenig dezidiertes „Landesbewusstsein“ 
der Einwohner gibt. Das kulturelle Gefälle zwischen städtischem und ruralem Raum 
ist wenig ausgeprägt. Es findet reger Austausch zwischen den Regionen statt. Das 
Haus im Grünen, in dem die Familie wohnt und ein gut bezahlter Arbeitsplatz in der 
Stadt gehören zu den erstrebenswerten Vorstellungen der Landesbewohner, für 
dessen Umsetzung sie auch weite Strecken mit dem Auto pendeln. In Niederöster-
reich ist der Glaube an Autoritäten überdies stark ausgeprägt. Dies manifestiert sich 
politisch in der seit 1945 ungebrochenen Vorherrschaft der Österreichischen Volks-
partei. Auch die (katholische) Kirche wird als Autorität gesehen, wenn auch ein Sä-
kularisierungsprozess den Einfluss auf das alltägliche Leben der Menschen min-
derte. In der Vergangenheit verstand sich das Land als Grenzregion Europas, was 
sich mit dem Beitritt zur Europäischen Union maßgeblich änderte. Die Besonder-
heiten der jüngeren Vergangenheit und der Gegenwart der niederösterreichischen 
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Alltagskultur unterscheiden sich kaum von denen anderer zentraleuropäischer Bür-
ger. Möglicherweise kann hier von einer „europäisierten“, wenn nicht sogar globali-
sierten Lokalkultur gesprochen werden. 
3.7 Volksschulen im Bundesland Niederösterreich 
Im Schuljahr 2011/12 gab es in Niederösterreich 635 Volksschulen (vgl. STATISTIK 
AUSTRIA 2013d). Das bedeutet, dass mehr Volksschulen als Gemeinden vorhanden 
sind, was darauf zurückzuführen ist, dass sich in Städten meistens mehrere Volks-
schulstandorte befinden. Im Schuljahr 2011/12 waren in Niederösterreich insgesamt 
6094 Lehrer an Volksschulen tätig (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012c).  
Die Anzahl der Kinder, die im Untersuchungszeitraum in einer Volksschulklasse sa-
ßen, also meistens räumlich dicht gedrängt und im Abteilungsunterricht geführt wur-
den, konnte in der Zwischenkriegszeit etwa bei 100 liegen. Dabei handelte es sich 
um kein (nieder-)österreichisches Spezifikum: Ein Blick auf Schulsysteme anderer 
westlicher Länder zeigt, dass diese Niederorganisation von Volksschulen keines-
wegs nur in Europa vorzufinden war. Die Werke von TATE und TATE (2000) und von 
LEIGHT und RINEHART (1999)  zeichnen ein ähnliches Bild von so genannten „One-
Room-Schools“ in Amerika. Mit der Einführung des Schulgesetzwerkes im Jahre 
1962 wurde sie auf 40 begrenzt (vgl. BUNDESGESETZBLATT 242 / 1962, § 131). Im 
Jahre 1982 sollte die Klassenschülerzahl einer Volksschule zehn nicht unterschrei-
ten und 30 nicht überschreiten (vgl. BUNDESGESETZBLATT 242 / 1962, § 14). Etwa ab 
dieser Zeit pendelte sich die Durchschnittsschülerzahl in der Volksschule in den 
Jahren 1980/82 bis 2001/02 etwa bei 20 Kindern pro Klasse ein (vgl. SEEL & SCHEIPL 
2004, S. 63). Die letzte Änderung diesbezüglich war eine Senkung auf 25 Kinder 
pro Klasse, die im Schuljahr 2007/08 in den ersten Klassen der Volksschule statt-
fand, wenn auch keine maßgeblichen pädagogischen Gründe dafür sprachen (vgl. 
RECHNUNGSHOF ÖSTERREICH 2011). Im Schuljahr 2011/12 gab es in ganz Österreich 
3135 Volksschulen, wovon 635 in Niederösterreich angesiedelt waren (vgl. STATIS-
TIK AUSTRIA 2013d). Etwa ein Viertel aller Volksschulen in Österreich sind nieder 
organisiert, was bedeutet, dass in einem Klassenraum mehrere Schulstufen unter-
richtet werden, und an etwa 16 Standorten in ganz Österreich wird noch eine Volks-
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schuloberstufe geführt (vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KUL-
TUR 2013e). Der Verlauf der Anzahl der Volksschulen in Niederösterreich im Unter-
suchungszeitraum stellt sich wie folgt dar: 
 
Abbildung 5: Anzahl der Volksschulen in Niederösterreich im Untersuchungszeitraum (nach 
STATISTIK AUSTRIA 2013d) 
Die Standorte von Volksschulen sind in Niederösterreich gesunken. Besonders auf-
fällig ist der Trend der Kurve nach Einführung des Schulgesetzwerkes 1968. Die 
Schließung der Volksschulen kann dadurch erklärt werden, dass Niederösterreich 
im Vergleich zu den restlichen Bundesländern die meisten niederorganisierten 
Schulen hatte, die im Zuge der geänderten Gesetzeslage von 1968 aufgelöst wur-
den (vgl. BRU ̈CKNER 1991, S. 99f). Anders hingegen gestaltete sich die Entwicklung 
der Anzahl der Klassen, die in Niederösterreich im Untersuchungszeitraum an 
Volksschulen geführt wurden. Unabhängig von der Tatsache, dass die Schulstand-
orte nennenswert abgenommen haben, verläuft dieser Trend weitgehend konstant. 
 
Abbildung 6: Anzahl der Volksschulklassen in Niederösterreich im Untersuchungszeitraum 
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Es kann somit eindeutig festgehalten werden, dass der Trend, der sich im Volks-
schulbereich in Niederösterreich im Untersuchungszeitraum entwickelt hat, insofern 
ausgeprägt ist, als dass weniger Standorte mit mehr Jahrgangsklassen vor Ort das 
Bild der Elementarschule prägen. Dies zeigt sich auch bei der durchschnittlichen 
Anzahl der Klassen, die an jedem Volksschulstandort im Untersuchungszeitraum 
geführt wurde. 
 
Abbildung 7: Durchschnittliche Anzahl der Klassen, die an einem Volksschulstandort im  
Untersuchungszeitraum geführt wurden  
Die Schülerzahlen im Untersuchungszeitraum im Bundesland Niederösterreich ha-
ben sich innerhalb des Untersuchungszeitraumes beinahe auf ein Drittel reduziert. 
Die Tendenz der abfallenden durchschnittlichen Geburtenziffer pro Frau ist in Ös-
terreich seit dem Jahre 1961 (durchschnittlich 2,8 Kinder) stark gefallen, im Jahre 
2012 auf etwa 1,4 Kinder (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2013f). Dass Industrienationen 
sinkende Geburtenzahlen aufweisen, die unter dem Bestandhaltungsniveau liegen, 
ist eine global zu beobachtende Entwicklung (vgl. TUSCHE 2011, S. 17f). Auch für 
die niederösterreichische Volksschule bedeutete diese Entwicklung im Untersu-
chungszeitraum (mit einer siebenjährigen Verzögerung) eine stetige Reduktion der 
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Abbildung 8: Schüler in Volksschulen Niederösterreichs während des Untersuchungszeitrau-
mes (nach STATISTIK AUSTRIA 2013g) 
Die statistische  Entwicklung der Volksschulen im Bundesland Niederösterreich 
lässt nun Folgendes beobachten: Während des Untersuchungszeitraumes von den 
1930er bis zu den 2000er Jahren wurde die Anzahl der Volksschulstandorte in etwa 
halbiert. Dennoch blieb die Anzahl der Klassen beinahe konstant. Es wurden durch 
das SCHULGESETZWERKES 1962 viele Schulstandorte zusammengefasst. Die Anzahl 
der Schüler hat sich im Verlauf der vergangenen 90 Jahre beinahe auf ein Drittel 
des Wertes der 1920er Jahre reduziert. Dies bedeutet, dass weniger Kinder in den 
Klassen zu finden sind, als vor 90 Jahren. Auffällig ist auch, dass der Konsolidie-
rungsprozess etwa in den 1980er Jahren abgeschlossen wurde, und seither auf 
ähnlich hohem Niveau in allen Grafiken vorzufinden ist. 
3.8 Zur aktuellen Situation der Volksschule in Österreich 
In Österreich liegt der Volksschule die Struktur des Klassenprinzips zu Grunde. Das 
bedeutet, dass Kinder wegen ihres Alters in eine Jahrgangsklasse zugewiesen wer-
den (vgl. SEEL & SCHEIPL 2004, S. 57). Der Beginn der Schulpflicht ist folgenderma-
ßen definiert: „Die allgemeine Schulpflicht beginnt mit dem auf die Vollendung des 
sechsten Lebensjahres folgenden 1. September.“ (SCHULPFLICHTGESETZ 1985, § 2) 
Kinder, die die Volksschule besuchen, sind heute in der Regel sieben bis zehn Jahre 
alt und sind dort in eine der vier Jahrgangsklassen eingeteilt. Der Gesetzgeber sieht 
weiters vor, dass Kinder die schulpflichtig, aber nicht schulreif sind, die Vorschul-
stufe zu besuchen haben (vgl. SCHULPFLICHTGESETZ 1985, § 6). Diese spezielle 
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sein, dass die betroffenen Kinder im gesetzlichen Rahmen der Schuleingangsphase 
zum Lehrplan der Vorschule, jedoch im Klassenzimmer der ersten Klasse unterrich-
tet werden. Das Schuleingangsphasenmodell ermöglicht es Kindern, sich individuell 
an das Schulleben zu gewöhnen, wofür es dringend notwendig ist, es durch organi-
satorische Maßnahmen nicht per se in bestimmte Jahrgangsklassen zu pressen 
(vgl. LIEBERS 2012, S. 103-128). Die meist vier Klassen der Volksschule gliedern 
sich wiederum in die Grundstufe I (erste und zweite Schulstufe) und die Grundstufe 
II (dritte und vierte Schulstufe). Bei Bedarf kann auch eine Volksschuloberstufe 
(fünfte bis achte Schulstufe) eingerichtet werden. Je nach räumlichen Verhältnissen 
kann die Vorschulstufe in die Grundstufe I räumlich integriert sein oder nicht (vgl. 
SCHULORGANISATIONSGESETZ 1962, § 12). In den meisten Fällen wird die Jahrgangs-
klasse von einer Lehrperson unterrichtet. Sollte es sich bei einer Jahrgangsstufe um 
eine Integrationsklasse handeln, in der bei einem oder mehreren Kindern ein so 
genannter „sonderpädagogischer Förderbedarf“ im Sinne des § 8 des Schulunter-
richtsgesetzes 1985, diagnostiziert wurde, können auch mehrere Lehrpersonen die 
Klasse unterrichten bzw. Teamteaching zum Einsatz kommen (vgl. TUSCHEL 2006, 
S. 65). Die Methode des Teamteachings als Maßnahme für spezielle Förderung 
findet sich auch in den didaktischen Grundsätzen der unverbindlichen Übungen 
„Muttersprachlicher Unterricht“. Dieses Angebot ist im Lehrplan der Volksschule für 
Kinder mit nicht- deutscher Muttersprache vorgesehen (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 
2012, S. 274). Die Unterrichtsinhalte gibt der Lehrplan der Volksschule, der mit dem 
Bundesgesetzblatt Nr. 303/2012 veröffentlicht wurde, vor. Das allgemeine Bildungs-
ziel beginnt mit einem Bekenntnis zum humanistischen Bildungsideal: 
„Die Volksschule hat – wie alle österreichischen Schulen – im Sinne des § 2 
des Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen 
der Jugend nach sittlichen, religiösen und sozialen Werten sowie nach den 
Werten des Wahren, Guten und Schönen durch  einen ihrer Entwicklungsstufe 
und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken.“ 
(REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 9) 
Der hier verwendete Begriff der Bildung geht in seinem Kern auf die Ideen des 
Wilhelm von HUMBOLDT zurück, der das griechisch-hellenistische Bildungsverständ-
nis (die Paideia) zur Formulierung seiner Thesen aufgriff. Demzufolge sei Bildung 
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im umfassenden Sinne nicht bloßes Zurichten auf gesellschaftliche Gegebenheiten, 
sondern auch die Vorstellung der individuellen Entfaltung des Individuums im Rah-
men der gesellschaftlichen Gegebenheiten (vgl. LÖW & KRÜGER 2003, S. 19f). Das 
HUMBOLTSCHE Bildungsideal sieht die ganzheitliche Ausbildung des Menschen vor. 
Die aktuell gültige Version des Lehrplans der Volksschule geht auf einen Beschluss 
des Jahres 2001 zurück, mit dem die Kindorientierung, die behutsame Leistungs-
feststellung, die Zusammenfassung der Bildungsziele für Grundstufe I und Grund-
stufe II und die Möglichkeit schulautonomer Lehrplangestaltung gefordert bzw. er-
möglicht wurde (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2001). Auf das allgemeine Bildungsziel 
folgen die allgemeinen Bestimmungen einschließlich der Unterrichtsprinzipien, die 
allgemeinen didaktischen Grundsätze, die Stundentafeln und die Bildungs- und 
Lehraufgaben sowie Lehrstoff und didaktische Grundsätze der Unterrichtsgegen-
stände (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 13). Besondere Beachtung verdient eine 
Entwicklung, die sich in den letzten 20 Jahren des Untersuchungszeitraumes, etwa 
mit Beginn der 1990er Jahre, im österreichischen Schulwesen und somit auch im 
Bereich der Volksschule zeigte: Es handelt sich dabei um den Autonomiegedanken. 
Wie zuvor ausgeführt, wurde die heutige Organisation von (Volks-)Schule in Öster-
reich im Sinne des aufgeklärten Absolutismus verankert. Das Organisationsver-
ständnis unter einem solchen Paradigma schloss eine zentralistisch-hierarchische 
Strukturierung mit ein. So haben sich damals zahlreiche Entscheidungsebenen ent-
wickelt, die im Laufe der vergangenen Jahrhunderte immer wieder bestätigt wurden. 
In Zeiten der expandierenden Europäischen Union, scheint dieses Grundkonzept 
jedoch immer weniger tragbar zu sein (vgl. REINKEN 2011, S. 28f). Es war nun an 
der Zeit, Schulen mehr Autonomie zu geben. So kam auch die Idee der Dezentrali-
sierung im bisher sehr hierarchisch geformten österreichischen Schul-system an.  
„Towards the end of the twentieth century, school governance and the role of 
the manager started again to change profoundly. Central authorities, with con-
trol of legislation, funding and curriculum and programme standards, were in-
creasingly downloading some of these responsibilities to local municipalities 
or individual schools.” (ORGANISATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND DEVE-
LOPMENT 2001, S. 17) 
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Die zukünftigen Aufgaben scheinen nur angemessen lösbar zu sein, wenn auto-
nome Handlungsräume für die Schule offen gehalten werden. Die sechs Haupt-
stränge der Autonomiediskussion, waren laut SEEL und SCHEIPL (2004, S. 239ff) 
folgende: 
 Aufgrund der stärkeren Akzentuierung wirtschaftlicher Gegebenheiten in den 
1990 Jahren sollten Schulen sich an den Kriterien der freien Marktwirtschaft 
und des Wettbewerbs orientieren. 
 Zusätzlich zu den im Jahre 1974 eingerichteten Schulgemeinschaftsaus-
schüssen sollte das Schulgeschehen noch weiter demokratisiert werden. 
 Parteipolitische Überlegungen spielen in Österreich besonders bei personel-
len Entscheidungen oft eine maßgebliche Rolle. Der politische Einfluss durch 
Parteien sollte aus dem Schulsystem gedrängt werden 
 Das Unterrichten wird in öffentlichen Schulen in Österreich oftmals als Ver-
waltungsakt angesehen, was ein starkes bürokratisches Element in sich 
birgt. Vor diesem Hintergrund sollte die Schulbürokratie vereinfacht werden. 
 Neben der bestehenden Hierarchie auch in der Schulentwicklung, sollte die 
Möglichkeit geschaffen werden, Innovationen „von unten“ zu implementieren. 
Lehrer und Eltern sollten die Möglichkeit erhalten, ihr Arbeitsumfeld selbst zu 
gestalten. 
 Zuletzt sollte die Regionalisierung der Schulorganisation im Pflichtschulbe-
reich, die Attraktivität der Hauptschulen steigern und so die Abwanderung 
der Schüler zu den Gymnasien bremsen (vgl. SEEL & SCHEIPL 2004, S. 239ff). 
In Deutschland keimte die Diskussion um freie Entscheidungsspielräume für Schu-
len bereits in den 1970er Jahren auf (vgl. REINKEN 2011, S. 23). Die österreichische 
Gesetzesgrundlage für autonome schulische Entscheidungsbereiche wurde mit der 
14. Novelle des Schulorganisationsgesetzes im Jahre 1993 geschaffen (vgl. 
SCHRATZ & HARTMANN 2013). Konkret bestehen derzeit in Österreich folgende Be-
reiche, in denen es den Schulen möglich ist, autonom zu entscheiden: 
 schulautonome Lehrplanbestimmungen 
 Eröffnungs- und Teilungszahlen 
 Schulraumüberlassung 
 Werbung und Sponsoring 
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 Teilrechtsfähigkeit 
 Fünf-Tage-Woche 
 Unterrichtsfreie Tage 
 1. und 2. Schulstufe: Der Beurteilung der Leistungen durch Noten kann eine 
Leistungsbeschreibung hinzugefügt werden. 
 Schulen, für die kein Schulsprengel besteht: Festlegung zusätzlicher 
Reihungskriterien für die Aufnahme 
 Wegen einer 1997 erfolgten Novellierung des Beamten-Dienstrechtsgeset-
zes (BGBl. I Nr. 61/1997) haben die schulpartnerschaftlichen Gremien auch 
bei der Besetzung von Leitungsfunktionen ein Recht auf Stellungnahme 
(BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR 2000, S. 5) 
Derzeit wird über die Neuausrichtung des öffentlichen Schulsystems in Österreich 
höchstwahrscheinlich genauso engagiert gestritten, wie dies bei seiner Einführung 
getan wurde. Die Volksschule betrifft dies insofern, als dass es um die flächende-
ckende Einführung von Ganztagsschulen, bzw. um die Einführung eines ganztägi-
gen Betreuungsmodells geht. Da ein derartiges Schulsystem jedoch einen breiten 
gesellschaftlichen Konsens für sich vereinen muss, prallen in dieser Frage politische 
Weltanschauungen in Österreich aufeinander (vgl. ALTERSBERGER 2006, S. 107-
114). Eine weitere Herausforderung der Volksschulen ist die Integration von Kindern 
mit nicht-deutscher Muttersprache, besonders in Ballungsräumen. Etwa 25 % aller 
Volksschüler in Österreich sprachen im Schuljahr 2011/12 eine andere Mutterspra-
che als Deutsch (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2012b). Zuletzt kann hier noch angeführt 
werden, dass das System gerade mit der Implementierung der Bildungsstandards 
(vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR 2013a) befasst ist. Die 
Überprüfung der Standards in der vierten Schulstufe der Volksschule stellt die ope-
rative Umsetzung der beabsichtigten Outputsteuerung dar. Welche Entwicklungen 
die Volksschule in Zukunft durchlaufen wird, vermutet FEND (2009) einerseits auf 
systemischer Ebene: Die Schulen werden dann nach wie vor die Funktion der En-
kulturation ausüben und die Betrachtung ihrer Qualität wird wie jetzt im Vordergrund 
stehen. Andererseits wird sich auch für die einzelnen Schulen sehr viel verändern: 
Stichworte dafür sind die Autonomisierung, die Schulentwicklung und die Qualität 
der Lehre. Neben der Weiterentwicklung des Unterrichts stellt sich auch in Zukunft 
wie in der Vergangenheit die Frage, wie die optimale Schule im 21. Jahrhundert 
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auszusehen hat (vgl. FEND 2009, S. 20-24). TILLMANN (2009) verortet die zukünfti-
gen Aufgaben der Pflichtschule ebenso wieder auf gesellschaftlicher Ebene. Es wird 
ihre Aufgabe in Zukunft sein, alle Kinder einer heterogenen Gesellschaft für deren 
Partizipation zu qualifizieren. Als weiterer Punkt wird angeführt, dass die Pflicht-
schule mit ihrer nationalen Historie in einem geeinten Europa ihr Selbstverständnis 
neu definieren muss. Auch die Auslesefunktion durch Leistung wird weiterhin durch 
Schulen (möglicherweise unterstützt von zentralen Testinstitutionen) wahrgenom-
men werden. Zuletzt ist die Frage zu behandeln, in welchem Maße Schule die Kin-
der in Zukunft „aufbewahren“ bzw. beaufsichtigen soll (vgl. TILLMANN 2009, S. 67ff).  
3.9 Resümee und Relevanz für die vorliegende Studie 
Die Beschäftigung mit der historischen Entwicklung der Volksschule hat gezeigt, 
dass die Wurzeln der Institution in Österreich bis in das Jahr 1774 zurückgehen. Mit 
der „Allgemeinen Schulordnung“ begründete Kaiserin MARIA THERESIA unter dem 
Paradigma des aufgeklärten Absolutismus die Vorläuferinstitution der Volksschule. 
Seit ihrem Bestehen war die Volksschule Gegenstand sehr vieler Reformvorhaben. 
Im Laufe der vergangenen 240 Jahre konnte sich die Volksschule von einer Bil-
dungsstätte für das „gemeine“ Volk zur elementaren Bildungseinrichtung aller Kin-
der entwickeln. Einen dafür markanten Punkt setzte das Schulgesetzwerk des Jah-
res 1962, das die Grundstruktur von Volksschule bis zum heutigen Tage vorgibt. 
Besondere Beachtung und Relevanz verdient die Realität der Volksschule von den 
1920er bis zu den 2000er Jahren. Da die älteste Respondentin im Jahre 1926 in die 
Volksschule eintrat und die jüngste sie im Jahre 2006 verließ, spannt sich der Un-
tersuchungszeitraum über 80 Jahre. Während dieses Zeitraumes wurde die Volks-
schule von großen Bedingungsgefügen bestimmt: Zuerst von der Zwischenkriegs-
zeit, in welcher der zuvor eingegrenzte Einfluss der Kirche auf das Schulsystem 
wiederhergestellt wurde. Es folgte der Aufstieg des Nationalsozialismus, welcher im 
„Anschluss“ Österreichs an das Deutsche Reich mündete. Das nationalsozialisti-
sche Regime verfolgte einen uniform-militärischen Bildungsgedanken und unter-
warf, wie auch alle anderen Institutionen der Gesellschaft, die Volksschule seinen 
Ideologien. Dafür wurden Lehrkörper, Unterrichtsmaterialien und Lehrpläne „gesäu-
bert“. Die (Volks-)Schule wurde unter anderem dafür instrumentalisiert, bei Kindern 
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Erlebnisse zu generieren, die sie an das nationalsozialistische Gedankengut in kog-
nitiver und affektiver Hinsicht binden sollten. Während des Zweiten Weltkrieges war 
auch der Schulbereich massiv von Zerstörung betroffen. Die Kriegszeit war für die 
Volksschule insofern bestimmend, als dass es um die bloße Aufrechterhaltung des 
Unterrichts ging. In den Nachkriegsjahren war der Wiederaufbau der Schulgebäude 
und der Strukturen primäres Ziel des Schulsektors. Der nächste Wendepunkt in der 
der österreichischen Volksschulgeschichte war dann das Schulgesetzwerk des Jah-
res 1962. Mit diesem Gesetzeswerk wurde die rechtliche Basis geschaffen, auf der 
die Volksschule heute noch steht. Die bedeutsamste Änderung für die Volksschulen 
war dabei ihre Aufwertung: Volksschulen waren ab diesem Zeitpunkt nicht mehr 
vorwiegend nieder organisiert. Es wurden in Niederösterreich zahlreiche Schulen 
geschlossen und verbleibende Schulstandorte für mehrere Schulstufen ausgebaut. 
Die Volksschuloberstufen wurden zu Gunsten der sekundären Bildungsanstalten 
weitgehend abgeschafft. Was jedoch auch nach 1962 gleich blieb, ist die Einteilung 
der Schüler in Jahrgangsklassen. Die Kinder werden darin in den meisten Fällen 
von einer weiblichen Lehrperson (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2013b) unterrichtet. Zu den 
jüngsten Entwicklungen der Volksschule gehören die Inklusion von Menschen mit 
besonderen Bedürfnissen, der Umgang mit der Heterogenität der Schüler und die 
Umsetzung einer ganztägigen Unterrichtsform. Auf organisatorischer wird die Frage 
der Schulautonomie facettenreich diskutiert, was meist vor dem Hintergrund mögli-
cher Qualitätssicherungsmaßnahmen geschieht. Ein Verharren auf dem Status quo 
erscheint aus heutiger Perspektive unwahrscheinlich, da es notwendig ist, diese In-
stitution an die geänderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen stets neu anzu-
passen. Das Bundesland Niederösterreich weist als Region im soziologischen 
Sinne einige Besonderheiten im Vergleich zu den anderen Ländern auf: Niederös-
terreicher identifizieren sich mehr mit der ganzen Republik Österreich als mit ihrem 
eigenen Bundesland. In Niederösterreich gibt es unterschiedliche Regionen, welche 
im Lauf der Zeit unterschiedliche Alltagskulturen hervorgebracht haben. Als einen-
des Element kann die Landwirtschaft und der damit verbundene bäuerliche Wer-
tehorizont betrachtet werden. Die bäuerlichen Strukturen in Niederösterreich rei-
chen bis in das politische Tagesgeschehen, welches seit 1945 maßgeblich von der 
Österreichischen Volkspartei geprägt wird. Dem katholischen Kernland bieten Poli-
tik und Kirche Projektionsfläche für die Autoritätshörigkeit der Einwohner. Wegen 
der relativen geographischen Weite des Landes, ist die Mobilität ein bestimmender 
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Faktor von Familien-und Arbeitsleben. Mit dem Fall des Eisernen Vorhangs ist Nie-
derösterreich von einer Grenzregion zum europäischen Zentrum gerückt. Eine In-
terpretation der Forschungsergebnisse muss im Folgenden stets die hier beschrie-
benen systemischen Bedingungen und Entwicklungsprozesse der Institution „Volk-
schule“ und die regionalen Besonderheiten mitdenken. Es erscheint für den weite-
ren Forschungsablauf im besonderen Maße relevant, dass die Volksschule sich 
während des gesamten Untersuchungszeitraumes sehr dynamisch entwickelt hat 
und keinesfalls als statische Komponente gedacht werden darf. In der Institution 
handel(te)n mehrere Personengruppen. Da sich die Forschung in der Vergangen-
heit ausgiebig mit der Sicht von Experten und Lehrern auseinandergesetzt hat, wer-
den bei der vorliegenden Arbeit nun ehemalige Schüler als primäre Datengeber mit 
einbezogen. Diese Absolventen der Volksschule sind Personen, die diesen Schul-
typ abgeschlossen haben. Da es keine finale Abschlussprüfung gibt, ist dafür im 
Wesentlichen die Tatsache ausschlaggebend, das Jahreszeugnis der vierten Schul-
stufe mit der Möglichkeit zum Aufstieg in die fünfte Schulstufe in Händen zu halten. 
Der primäre Fokus dieser Studie liegt auf der vierjährigen Form der Volksschule. 
Deswegen wurde entschieden, Personen, die acht Jahre dort verbrachten, entwe-
der nicht in das Interviewsample einzubeziehen, oder dezidiert nur die ersten vier 
Jahre in das Zentrum der Befragung zu stellen. Um in das Interviewsample aufge-
nommen zu werden, mussten die Respondenten eine niederösterreichische Volks-
schule absolviert haben. Sollte sich im Zuge des Interviews herausgestellt haben, 
dass eine Person den Wohnsitz wechselte, so wurde sie dann in das Interview-
sample aufgenommen, wenn sie mindestens die Hälfte (zwei Schuljahre) an einer 
niederösterreichischen Volksschule verbracht hatte.  
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4 Wissen als tragende Säule der Lehrerprofession 
Die Suche nach dem guten Lehrer und der guten Lehrerin ist höchstwahrscheinlich 
älter als die Institution Volksschule selbst und kann in unterschiedlichen historischen 
Epochen sehr variieren. Ob ein Lehrer als „gut“ zu bezeichnen ist, hängt von der 
Definition derer ab, die ihn bewerten. Auch die Zeit, die spezielle pädagogische Si-
tuation und die ihm anvertrauten Kinder liefern den Referenzrahmen für diese Be-
urteilung. Trotz aller Bemühungen, eine gültige Definition zu finden, muss nach der 
heutigen Betrachtungsweise eindeutig festgehalten werden: „Den einen guten Leh-
rer gibt es nicht!“ (KLUG 2011, S. 44) Der empirische Mangel einer Definition des 
guten Lehrers zeigt sich auch in einem Bericht der OECD, die sich mit der Anwer-
bung, der Förderung und des Haltens von „guten“ Lehrern ausgiebig beschäftigt. 
Eine Festlegung, wie diese auszumachen sind, bleibt der Bericht jedoch schuldig 
(vgl. ORGANISATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND DEVELOPMENT 2006). In ande-
ren Worten ausgedrückt kann zwar gesagt werden, wie gute Lehrer systemisch be-
handelt werden sollten, ohne jedoch zu wissen, wer diese eigentlich sind. Erste Ini-
tiativen betreffend die Professionalisierung von Lehrern entwickelten sich in Europa 
mit Beginn der Aufklärung im 17. und 18. Jahrhundert. Auslöser dafür war der neu 
aufkeimende Gedanke, dass die Gesellschaft als Ganzes vorrangig durch Schulbil-
dung ein höheres Niveau erreichen konnte. Damit dies geschah, rückten die Lehr-
personen zwangsläufig in den Fokus (vgl. ENZELBERGER 2001, S. 31-37). In Öster-
reich wurden Lehrpersonen der Grundschule bis weit in das 19. Jahrhundert hinein 
kaum als Experten betrachtet. Erst mit dem Reichsvolksschulgesetz von 1869 wur-
den Überlegungen angestellt, auch den Elementarschulbereich weiter zu professi-
onalisieren. Dies wurde mittels einer Verbesserung der Ausbildung bewerkstelligt, 
das auf wissenschaftliche, pädagogische und didaktische Grundlagen baute (vgl. 
NAIRZ-WIRTH 2011, S. 163). Seit dieser Zeit intensivierten sich die Bestrebungen, 
den Lehrerberuf stärker als Profession zu definieren. Lehrerbildung liegt in Öster-
reich heute im Verantwortungsbereich des Bundes. Es haben sich im geschichtli-
chen Verlauf unterschiedliche Subsysteme gebildet, die im Wesentlichen für eine 
bestimmte Schulstufe ausbilden. Im Bereich der Elementarstufe werden Lehrperso-
nen an den Bundesbildungsanstalten für Kindergartenpädagogik ausgebildet. Der 
Primarstufenbereich fällt exklusiv in den Bereich der Pädagogischen Hochschulen. 
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Der Sekundarstufenbereich I kann sowohl mit Lehrern von Pädagogischen Hoch-
schulen als auch mit Lehrern mit Universitätsstudium bedient werden. Zuletzt ist der 
Sekundarstufenbereich II nur Lehrern mit universitärer Ausbildung vorbehalten (vgl. 
TISCHLER & WAKOUNIG 2013, S. 74ff). Im Zuge der „PädagogInnenbildung NEU“ (vgl. 
BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR 2007) sollen die momen-
tan bestehenden Ausbildungssysteme in Zukunft weiter vereinheitlicht werden. 
 
Abbildung 9: Überblick über das österreichische Schulwesen und die Lehrerbildung (aus 
TISCHLER & WAKOUNIG 2013, S. 75) 
Ziel dieser Vereinheitlichung ist in erster Linie die Weiterentwicklung der Professio-
nalität der Lehrpersonen, wobei diese vor allem über eine Steigerung des Wissens-
bereiches erhofft wird. Es sollen zukünftig mehr Lehrer an Universitäten ausgebildet 
werden, deren Ausbildung somit aufgewertet wird. Die pädagogische Forschung 
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beschäftigt sich seit mehr als hundert Jahren intensiv mit der Suche nach dem „gu-
ten Lehrer“ und hat sich dieser Aufgabe mit immer unterschiedlichen Paradigmen 
angenähert (vgl. SCHWARZER & WARNER 2011, S. 171). Der Ausgangspunkt wurde 
in der Vergangenheit oft umformuliert: „Mal die Persönlichkeit des Lehrers selbst, 
mal dessen konkretes Handeln, mal sein individuelles Wissen und Können“ 
(WEINERT 1996, S. 141 zit. n. BESSER & KRAUSS 2009, S. 79) standen bereits im 
Fokus der Empirie. Der Versuch einer Definition des „guten Lehrers“ wurde schon 
oft getätigt: Dieser kennzeichnet sich nach WEINERT (1996) durch vier Eigenschaf-
ten:  
 Er vereint die Erkenntnisse von Theorie und Praxis der beruflichen Tätigkeit 
und spielt sie nicht gegeneinander aus.  
 Er widmet sich den wissenschaftlichen Erkenntnissen, lässt aber die Kirche 
im Dorf, da nicht jedes Theoriekonzept eins zu eins in die Praxis umzusetzen 
ist. 
 Er ist besser und noch besser ausgebildet und  
 bildet sich kollegial wissenschaftlich weiter.  
Die Lehrperson ist danach Experte in ihrem pädagogischen Wirken. Das genannte 
Paradigma hebt die systemische Sichtweise auf den guten Lehrer und das Profes-
sionswissen als entscheidende Faktoren hervor (vgl. SCHWARZER & WARNER 2011, 
S. 172). Die Entwicklung von Wissen über professionelles Lehrhandeln ist demnach 
nach aktuellem Stand der Forschung ein vielversprechender Zugang, den „guten 
Lehrer“ zu umreißen. Aktuell ist auch die Begrifflichkeit des „Experten“ bzw. der „Ex-
pertise“ häufig in Verwendung, wenn es darum geht, auszudrücken, dass jemand 
„etwas Bestimmtes besonders gut kann, oder über etwas Bestimmtes besonders 
viel weiß“ (NEUWEG 2011, S. 173). Dazu ist anzumerken, dass es sich bei Experten-
tum und Professionalität im Großen und Ganzen um die gleichen theoretischen 
Konstrukte handelt (vgl. NEUWEG 2011, S. 173) 
4.1 Lehrprofessionalität als theoretisches Modell 
Zuletzt aufgrund des schlechten Abschneidens erlebten Deutschland im Jahre 2002 
(vgl. BECKMANN, BRANDT & WAGNER 2004) und Österreich im Jahre 2004 (vgl. ALT-
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RICHTER 2011, S. 219) den „Pisa-Schock“. Als Reaktion darauf wurde im Wesentli-
chen die Kontrolle der Ergebnisse (Outcome), die Schule bei ihren Schülern erzielt, 
überprüft und bewertet (vgl. SCHOTT & GHANBARI 2012, S. 16f). Aber es wurde auch 
die Aufmerksamkeit wieder verstärkt auf die Entwicklung der Lehrprofessionalität 
gelegt. So kam es mit der letzten Jahrtausendwende zu einer stark steigenden Pub-
likationsanzahl auf diesem Gebiet (vgl. REINISCH 2009, S. 36). Es liegt hier die These 
vor, dass professionellere Lehrer bessere Ergebnisse der Schüler begünstigen kön-
nen. Der theoretische Term der Lehrprofessionalität hat nach REINISCH (2009) zwei 
Ausprägungen: Erstens als Professionalität aus soziologischer Sicht, zweitens aus 
wissenspsychologischer Sicht, bei der (ein hohes Maß) Wissen zu der Zuschrei-
bung führt, dass die Lehrperson professionell handeln kann (REINISCH 2009, S. 37-
41). Die Profession ist gewissermaßen die höchste Entwicklung eines Berufes, auf 
den gewisse Merkmale zutreffen müssen (vgl. BÜRGER 2005, S. 75) und dem vor-
wiegend eine akademische Ausbildung zugrunde liegt (vgl. NITTEL 2011, S. 42). Die 
Untersuchung von Professionen geschieht in einer Teildisziplin der Soziologie (vgl. 
MIEG & PFADENHAUER 2005, S. 11f). Als klassische Professionen wurden akademi-
sche Berufe der Medizin, der Theologie und der Rechtswissenschaft gezählt. Mit 
der starken Vermehrung des gesellschaftlichen Wissens und den dadurch entstan-
denen neuen Berufen und Tätigkeitsbereichen ist die Unterscheidung heute jedoch 
schwieriger geworden (vgl. COMBE & HELSPER 1996, S. 14ff). Festgehalten kann 
zuerst nur werden, „dass es sich bei Professionen um Berufe handelt, die sich durch 
bestimmte Merkmale von anderen Berufen unterscheiden“ (PFADENHAUER & SAN-
DER 2010, S. 361). Den Ausführungen von STICHWEH (1996) zufolge definieren sie 
sich wegen systemischer Umstände. SCHÜTZE (1996) stellt die Interaktion ins Zent-
rum seiner Professionsdefinition. OEVERMANN (1996) vereint beide Ansätze, indem 
er das Handeln und die Struktur untrennbar miteinander verknüpft und behauptet, 
dass professionelles individuelles Handeln erst durch die gesellschaftlichen und 
systemischen Strukturen Bedeutung und Sinn bekommt (vgl. OEVERMANN 1996, 
S. 71ff; PASEKA, SCHRATZ & SCHRITTESSER 2011, S. 17). Auch sei hier noch das 
strukturtheoretische Professionskonzept nach HELSPER (2011a) genannt, das da-
von ausgeht, „dass es Berufe gibt, die weder durch den Markt noch durch Bürokratie 
regelbar sind, sondern eine eigene Strukturlogik besitzen“ (HELSPER 2011a, S. 149). 
Laut einer Auflistung von LUNDGREEN (2011) sind die zentralen Bestimmungsmerk-
male von Professionalität Fachwissen, Professionelle Identität, öffentliches Image 
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und rechtliche Privilegierungen (LUNDGREEN 2011, S. 9). Die Professionalität spezi-
ell eines Lehrers kann sich auch in „pädagogischen Beziehung zwischen Lehrer und 
Schüler“ (OEVERMANN 2002, S. 20 zit. n. HELSPER 2011, S. 149) zeigen, oder im 
erfolgreichen Umgang des Lehrers mit der Ungewissheit (vgl. KURTZ 2009, S. 50ff). 
Besondere Beachtung verdient der wissenspsychologische Zugang in dieser Pro-
fessionalitätsdebatte. Dieser impliziert die Vermutung, dass Lehrerbildung, (Aus- 
und Weiterbildung) wie sie derzeit in Österreich für Volksschulen an Pädagogischen 
Hochschulen umgesetzt wird, wirken könnte. Besonders der Wissensbereich, der 
beinahe von allen Autoren als Kern einer Profession genannt wird, ist für die vorlie-
gende Studie relevant, da mit der Schaffung einer Theorie von Volksschulerinne-
rungen dieses Wissen gemehrt wird. Auch der Umstand, dass sich eine empirische 
Lehrerforschung entwickelt hat, unterstützt diese These (vgl. WENZEL 2008, S. 34f). 
4.2 Wissen als Merkmal von pädagogischer Professionalität 
Alle Modelle von Professionalität inkludieren die Aussage, dass das spezielle Wis-
sen, auf das die Professionen zurückgreifen, diese primär bedingt. Deswegen ver-
dient dieses Wissen besondere Beachtung. Das Wissen des Lehrers lässt sich nach 
NEUWEG (2011) in drei Bereiche gliedern, die in der folgenden Abbildung grafisch 
dargestellt werden. 
 
Abbildung 10: Konzepte des „Lehrerwissens“ (aus NEUWEG 2011, S. 453) 
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Demzufolge stellt der Wissensbereich eins im Wesentlichen das vorwiegend in der 
Ausbildung erworbene Professionswissen dar. Wissensbereich Nummer zwei stellt 
daher das Wissen dar, das die Lehrperson subjektiv erworben und entwickelt hat. 
Dafür kann Wissensbereich Nummer eins als Grundlage dienen (was einer der Leit-
gedanken von universitärer Lehrerbildung ist). Der dritte Wissensbereich ist der des 
Handelns bzw. des „Könnens“, welcher das Produkt der ersten beiden Bereiche 
darstellt (vgl. NEUWEG 2011, S. 452ff). Bei einer thematischen Ordnung nach NEU-
WEG (2011) finden sich folgende Unterteilungen des Lehrerwissens, das stark an 
die Überlegungen von SHULMAN (1986) und BROMME (1992) angelehnt sind. 
 
Abbildung 11: Thematische Bereiche des Lehrerwissens (aus NEUWEG 2011, S. 454) 
Anhand dieser Abbildung ist die Unterteilung in fachbezogenes und fachindifferen-
tes Wissen anhand von konkreten Beispielen aufgezeigt. Das fachbezogene Wis-
sen kann aber meist in Fachwissen und fachdidaktisches Wissen unterteilt werden. 
Das Wissen als zentrale Säule von Lehrprofessionalität des Lehrerberufs findet sich 
in vielen Kompetenzmodellen. Beispielsweise auch im COACTIV-Kompetenzmodell 
von Mathematiklehrkräften (vgl. BAUMERT & KUNTNER 2011), das sich auf die Aus-
führungen von SHULMAN (1987) stützt. Auch das Kompetenzmodell nach Definition 
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der STÄNDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LÄNDER IN DER BUNDESREPUBLIK 
DEUTSCHLAND (2004) definierte (Fach-) Wissen als basale Kompetenz für die Lehr-
erbildung (vgl. SEKRETARIAT DER STÄNDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER 
LÄNDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 2008, S. 2f). Professionswissen im 
umfassenden Sinne ist auch integraler Bestandteil des in Österreich entwickelten 
Domänenmodell EPIK (SCHRATZ et al. 2008). Dieses Modell fügt das Wissen über 
sich selbst im Sinne des Personal Masterys (SENGE 2008) als sechste Disziplin (vgl. 
PASEKA et al. 2011, S. 26) in das Professionswissen mit ein. Im amerikanischen 
Raum entstanden die „weltweit bekanntesten Standards der Lehrerprofession“ 
(HELMKE 2012, S. 144). Es handelt sich dabei um die Beschreibung dessen, was 
ein Lehrer können muss, des Interstate New Teachers Assessment and Support 
Consortium (InTASC)  (vgl. COUNCIL OF CHIEF STATE SCHOOL OFFICERS 2013). Auch 
hier ist Wissen eine tragende Säule der Profession. Das amerikanische Modell be-
nennt zudem noch Standards, die im deutschsprachigen Raum erstmals von OSER 
(1997) implementiert wurden (vgl. FOERSTER 2008, S. 39f). Häufig wird in Verbin-
dung mit Profession der Begriff der Kompetenz genannt, welche die Lehrperson 
aufweist. Die theoretische Auseinandersetzung mit Kompetenz findet im Bereich 
der Psychologie, der Pädagogik und der Bildungsforschung statt (vgl. KURTZ 2010, 
S. 7f). Unter Kompetenz ist die Fähigkeit zu verstehen, durch die flexible Anwen-
dung von Wissen bestimmte Probleme zu lösen. Kompetenz zeigt sich als Wissen 
auf fachlicher Ebene, fachübergreifender Ebene und auf der Handlungsebene (vgl. 
MOGGE 2007, S. 74). Mittlerweile hat sich die Definition von WEINERT (2001) zum 
Referenzzitat von Kompetenzmodellen entwickelt (vgl. KLIEME 2004, S. 10f). Dem-
nach sind Kompetenzen die  
„bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“ (WEINERT 2001, S. 27f). 
4.3 Exzellenz im Bildungsbereich nach HATTIE (2013) 
Die Metastudie von HATTIE (2013), die im Entstehungszeitraum der vorliegenden 
Studie die pädagogische Fachwelt maßgeblich beschäftigt hat, ist eine quantitative 
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Metaanalyse von zahlreichen Studien rund um die Wirksamkeit von pädagogischen 
Interventionen auf den so genannten „Outcome“ bei Schülern. Indem HATTIE die 
Quintessenz seiner Überlegungen aus 736 Meta-Analysen von 50.000 Studien und 
etwa 250 Millionen Lernenden (vgl. BEYWL & ZIERER 2013, S. XI) zu fassen versucht, 
stellt er „sechs Wegweiser für Exzellenz im Bildungsbereich“ (HATTIE 2013, S. 280) 
auf. Der hier verwendete Ausdruck der „Exzellenz“ ist nicht mit dem Begriff der „Pro-
fessionalität“ gleichzusetzen. Während Professionalität meist die prinzipielle Fähig-
keit meint, eine Aufgabe anhand der so vorbeschriebenen Merkmale lösen zu kön-
nen, kommt mit dem Begriff der Exzellenz eine Wertung mit ins Spiel. Exzellente 
Leistungen heben sich von anderen Leistungen ab und sind als „vorbildlich“ (MOLL 
& KOHLER 2012, S. 123) zu bezeichnen. Auch wenn dieses komparative Element im 
Kontext der Professionalisierung des Lehrerberufes möglicherweise kaum essenti-
ell ist, hat es aus akteurs- bzw. aus handlungstheoretischer Perspektive von Pro-
fessionalität dennoch Relevanz, da es einen gewissen Motivationsfaktor in sich 
trägt. 
„1 Lehrpersonen gehören zu den wirkungsvollsten Einflüssen beim Lernen. 
2 Lehrpersonen müssen direktiv, einflussreich, fürsorglich und aktiv in der 
Leidenschaft des Lehrens und Lernens engagiert sein. 
3 Lehrpersonen müssen wahrnehmen, was Lernende denken und wissen, 
um Bedeutung und sinnstiftende Erfahrungen im Lichte dieses Wissens zu 
konstruieren. Zudem müssen sie ein kompetentes Wissen und Verständnis 
vom Stoff ihres Faches besitzen, um sinnvolles und angemessenes Feed-
back geben zu können. Nur so können die Lernenden über die Stufen des 
Curriculums* voranschreiten. 4 Lehrpersonen müssen die Lernintentionen 
und Erfolgskriterien ihrer Lehrsequenzen kennen und wissen, wie gut sie 
diese Kriterienpunkte für alle Lernenden erreichen. Sie müssen die nächsten 
Schritte identifizieren – im Lichte der Lücke zwischen dem aktuellen Wissen 
und den Erkenntnissen der Lernenden sowie im Lichte der Erfolgskriterien 
des „Wohin gehst du?“, „Wie kommst du voran?" und „Wohin geht es da-
nach?". 5 Lehrpersonen müssen von der einzelnen Idee zu vielfältigen Ideen 
schreiten und diese Ideen so miteinander verknüpfen und erweitern, dass die 
Lernenden Wissen und Ideen konstruieren und rekonstruieren. Nicht das 
Wissen oder die Ideen, sondern die Konstruktion dieses Wissens durch die 
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Lernenden sind entscheidend. 6 Schulleitende und Lehrpersonen müssen 
Schulen, Lehrerzimmer und Klassenzimmer schaffen, in denen Fehler als 
Lerngelegenheiten willkommen sind, in denen das Verwerfen von fehlerhaf-
tem Wissen und Erkenntnissen begrüßt wird und in denen sich die Teilneh-
menden sicher fühlen können, um zu lernen, neu zu lernen und Wissen und 
Erkenntnisse zu erkunden.“ (HATTIE 2013, S. 280f) 
Die Schlussfolgerung, die nach HATTIE von zentraler Bedeutung für guten Unterricht 
ist, ist die, dass Lehrende ihren eigenen Unterricht durch die Augen der Lernenden 
betrachten können (vgl. HATTIE 2013, S. 281). Das von HATTIE generierte Wissen 
liefert einen bedeutenden Beitrag zur Professionalisierung des Lehrerberufes im 
Bereich des (unstrittigen) Wissensbereiches.  
4.4 Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrern 
Wie zuvor angeführt, liegt der Lehrprofessionalität stets Wissen und Handeln zu-
grunde. Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung ist für Lehrer von essenti-
eller Bedeutung, was ihre Berufszufriedenheit betrifft. Es handelt sich dabei um ein 
sozial-kognitives Theoriekonstrukt, das erstmals von BANDURA (1997) in den 1990er 
Jahren aufgestellt wurde. Demnach ist menschliches Verhalten ein Produkt aus 
Kognition, Emotion und Umweltbedingungen (vgl. JERUSALEM & HOPF 2002,  
S. 35). Der Mensch selbst ist weder ein rein reaktiv agierender Organismus, der nur 
aufgrund von Umweltbedingungen handelt, noch einer der, quasi in „autistischem“ 
Sinne, einzig allein aus eigenem Antrieb, unabhängig von seiner Umgebung agiert 
(vgl. SCHULTE 2008, S. 5). Vor diesem theoretischen Hintergrund zählt die Selbst-
wirksamkeitserwartung 
„zu den sog. Erwartungs-Wert-Theorien, die auf der Annahme beruhen, dass 
menschliches Handeln einerseits durch subjektive Bewertungen von Hand-
lung Ergebnissen bzw. -folgen (Wertkomponente) und andererseits durch sub-
jektive Erwartungen darüber, dass einer spezifischen (intendierten) Handlun-
genereignis folgt bzw. nicht folgt (Erwartungskomponente) beschrieben, er-
klärt und vorher gesagt werden kann.“ (BACH 2012, S. 57)  
Bezogen auf die Tätigkeit eines Lehrers in der Volksschule würde das konkret be-
deuten, dass dieser die Überzeugung in sich trägt, dass die Interventionen, die im 
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Rahmen des Unterrichts und der Erziehungstätigkeit gesetzt werden, im Wesentli-
chen wirksam sind. 
 
Abbildung 12: Grafisches Modell der Komponenten der Selbstwirksamkeitserwartung (aus 
BANDURA 1997, S. 22) 
Es sind zwei Bereiche, die das Konzept bestimmen: Bei der Beurteilung, ob eine 
Situation bewältigt erscheint oder nicht, kommen zuvor die Überzeugungen (Effi-
cacy Beliefs) zum Zug. Durch die gesammelten Erfahrungen der handelnden Per-
son führt der Grad der Herausforderung der jeweiligen Aufgabe (Level) zusammen 
mit der eigenen gefühlten Stärke und Stabilität (Strength) und der Grad der Gene-
ralisierbarkeit (Generality) des Problems zu den Efficacy Beliefs. Aus Basis der An-
nahmen entscheidet sich die Person für ein bestimmtes Verhalten (Behavior), das 
ihrer Meinung nach der Situation angemessen ist. Daran werden konkrete Erwar-
tungen (Outcome Expectancies) geknüpft, die sich wegen des Verhaltens zeigen 
(vgl. FUCHS 2005, S. 25ff). Lehrpersonen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwar-
tung sind davon überzeugt, dass ihr Wirken Erfolg hat. Dass es sich bei der Reali-
sierung der Summe der vom Lehrplan der Volksschule geforderten Ziele um eine 
äußerst komplexe Aufgabe handelt, scheint außer Zweifel zu stehen. Der frohe Mut 
des Volksschullehrers, diese auch im Wesentlichen zu erreichen, benötigt ein gro-
ßes Maß an Überzeugung an die eigene Wirksamkeit. Selbstwirksamkeitserwartung 
ist demnach die „subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituati-
onen aufgrund eigener Kompetenz bewältigen zu können.“ (SCHWARZER & WARNER 
2011, S. 496) Es ist anzunehmen, dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung die 
Bewältigung von beruflichem Stress und Belastungen begünstigt und gleichzeitig 
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das Burn-Out-Risiko senken kann (vgl. CRAMER 2012, S. 287). Im Gegensatz dazu 
führt ein eklatanter Mangel an Selbstwirksamkeitserwartung nicht selten zu berufli-
cher Unzufriedenheit, zu einer gefühlten Machtlosigkeit und in extremen Fällen so-
gar zu Depressionen (vgl. FUCHS 2005, S. 24). Das Maß der Selbstwirksamkeitser-
wartung bei Lehrpersonen kann kaum als statisch angenommen werden. Es ist 
möglich, dass sie bei unterschiedlichen Aufgaben ihre eigene Selbstwirksamkeits-
erwartung unterschiedlich erlebt (vgl. EMMRICH 2010, S. 86f). Dieser Gedanke 
scheint besonders für die Tätigkeit des Volksschullehrers zutreffend zu sein, dass 
dieser (besonders in fachlicher Richtung) eine sehr breite Palette an Herausforde-
rungen bewältigen muss. Bei weiterer Einschränkung kann zwischen allgemeiner 
und spezifischer und weiters von individueller und kollektiver Selbstwirksamkeitser-
wartung unterschieden werden. Allgemein ist in dem Sinne zu verstehen, dass dies 
eine gewisse Grundhaltung, die das gesamte Leben betrifft, meint. Bei spezifischer 
Selbstwirksamkeitserwartung geht es um die Bewältigung von ganz bestimmten (in 
diesem Falle beruflichen) Herausforderungen. Auch können Gruppen von Personen 
gemeinsame Erwartungshaltungen ihrer Wirksamkeit produzieren, es handelt sich 
hierbei um eine kollektive Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. SCHWARZER & WARNER 
2011, S. 497f). Wenn man die Theorie der Selbstwirksamkeit für diese Studie als 
relevant bezeichnet, so ist es nun auch wichtig auszuführen, wie diese „entsteht“. 
Vier Faktoren scheinen dafür verantwortlich: Der einflussreichste Bereich ist der der 
eigenen Erfolgserfahrung (master experience). Mit Situationen, die erfolgreich be-
wältigt wurden, steigt das Vertrauen an das eigene Wirken. Der zweite Faktor sind 
die stellvertretenden Erfahrungen (vicarious experience), die bei der Beobachtung 
des Verhaltens anderer Personen Rückschlüsse auf die eigene Wirksamkeit erlau-
ben. Als dritter Bereich ist der des Einflusses anderer Personen zu nennen (in die-
sem Falle durch deren Überredungskünste), welcher die Selbstwirksamkeitserwar-
tung erhöhen kann (social persuasion). Der letzte Faktor sind bestimmte physiolo-
gische und affektive Zustände (physiological and affective states), die ihrerseits die 
Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit beeinflussen (vgl. BACH 2012, S. 69ff). Der 
zuvor als zweiter genannte Faktor (vicarious experience) beschreibt den Umstand, 
dass die Erfahrung der eigenen Selbstwirksamkeit auch stellvertretend bei anderen 
Personen gemacht werden kann. Aufgrund der Tatsache, dass diese Arbeit sich der 
Problematik auf empirischem Wege näherte, und ein großes Maß an Personen stell-
vertretend zu Wort kommen ließ, ist es möglich, die zeitliche Hürde zu überwinden. 
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Mit der Lektüre der Ergebnisse steht somit auch Volksschullehrern offen, Selbst-
wirksamkeit in einem längeren Zeitraum (stellvertretend) zu erleben. Das Wissen 
darüber, was das eigene Schaffen möglicherweise im weiteren Leben der anver-
trauten Schüler bewirken könnte, kann sich positiv auf die Motivation der Lehrper-
sonen auswirken. „Eine von hoher Selbstwirksamkeit geprägte Lehrerprofessionali-
tät ist dann eine gute Basis, diese Tätigkeit engagiert, zufrieden, offen für neue Ent-
wicklungen und Herausforderungen sowie gesund bis zur Altersgrenze ausüben zu 
können bzw. zu wollen.“ (ZYDATIß 2012, S. 215) Dem ganz zu Beginn erwähnten 
Szenario, dass ein Versagen des Volksschullehrers ursächliche ultimative und vor 
allem unwiederbringliche Konsequenzen im Leben des Volksschülers hätte, könnte 
auf diesem Wege möglicherweise ein dispositionaler Optimismus entgegengesetzt 
werden. Dieser Optimismus meint in seinem Kern, dass „alles gut wird“ (vgl. JERU-
SALEM & HOPF 2002, S. 34f). 
4.5 Langfristige Effekte von Lehrprofessionalität  
Über die Frage, welche Auswirkungen Schule auf Kinder hat, wird seit jeher man-
nigfach gemutmaßt. Mit der empirischen Wende in den Bildungswissenschaften 
fehlen jedoch weitgehend Beweise für viele der erdachten Antworten. Schuleffekte 
können nach SCHNABEL (2001, S. 586-591) in drei Subbereiche unterteilt werden: 
Die biografisch-funktionalen Effekte von Schule betreffen die Auswirkungen der 
Schule auf das weitere Leben der ehemaligen Schüler. Es handelt sich dabei um 
ein äußerst schwieriges Arbeitsfeld, da sehr viele Variablen verlässliche Aussagen 
in dieser Richtung erschweren. Der zweite Bereich der Schuleffekte ist der der Ziel-
Mitteloptimierung, wo Effekte nur dort gesucht werden, wo sich die Schule selbst 
zum Ziel gesetzt hat, eben diese zu erreichen. In diesem Bereich fällt der Begriff der 
„guten Schule“ und was diese ausmacht. Dieser Bereich bietet eine Fülle von po-
tentiellen Variablen, die empirisch überprüft werden können, mit dem Ziel, diese 
durch die Erkenntnisse zu verbessern und die Schule als Ganzes dadurch „besser“ 
zu machen. Letztendlich ist dadurch meistens die Qualität des Unterrichts betroffen. 
In diesen Bereich fallen Untersuchungen zum Klassenklima, zur Schulart, zur Leh-
rer-Schüler Interaktion, zur Intelligenz u. s. w. Im amerikanischen Raum haben 
(SUBOTNIK & WALBERG 2006) für die Schule in diesem Sinne ein Produktivitätsmodell 
zu Grunde gelegt.  Die letzte Kategorie von Schuleffekten ist deren Effektivität im 
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Hinblick auf deren gesellschaftintegrierende Funktion. Dieser Bereich fällt in die so-
ziologische Funktion der Institution Schule, die in einer Gesellschaft Chancenge-
rechtigkeit ermöglichen soll. Die Wahrung bzw. Herstellung dieser Gerechtigkeit ist 
seit den Pisa-Studien in Österreich aktuelles bildungspolitisches Schwerpunkt-
thema (vgl. BRUNEFORTH, HERZOG-PUNZENBERGER & LASSNIGG 2012, S. 14). 
SCHUHMANN und EBERLE (2009) stellten Überlegungen zur Erfassung von langfristi-
gen Effekten der Professionalität von Lehrenden an, in dem sie sich ausschließlich 
mit Wirkungen, „die sich auf der Seite der Lernenden zeigen“ (EBERLE & SCHUHMANN 
2009, S. 717) befassten. Es stellt sich die Frage, welche langfristigen Effekte nun 
tatsächlich vorhanden sein könnten. Zu wissen, welche langfristigen Wirkungen des 
Volksschulunterrichts von ehemaligen Schülern genannt werden, ermöglicht eine 
tiefere Reflexion des eigenen (Lehr-)handelns. DALBERT und STÖBER (2004), die 
Forschungen zur Schülerpersönlichkeit betrieben, forderten eine verstärkte An-
strengung der Forschung, welchen Einfluss das Erzieherverhalten des Lehrers auf 
die Persönlichkeitsentwicklung des Kindes hat. Wenngleich sie auch die Möglichkeit 
ausschließen, dass ein direkter Zusammenhang zwischen Lehrverhalten und Per-
sönlichkeitsentwicklung verlässlich festgestellt werden könnte, stimmen sie für eine 
Schwerpunktsetzung bei Forschungsvorhaben auf den schulischen Einfluss (vgl. 
DALBERT & STÖBER 2004, S. 90). Was einzelne Interventionen beim Lernen kurz- 
oder mittelfristig bewirken, ist seit vielen Jahrzehnten Gegenstand der Wissenschaft 
und ein sehr breit ausdifferenziertes Feld. Beispielhaft dafür sei hier genannt, dass 
es amerikanischen Psychologen gelungen ist, nachzuweisen, dass Menschen 
durch stetes Ballen der rechten Hand (bei Rechtshändern) beim Memorieren von 
Vokabeln größere Lernerfolge aufweisen, als jene, die die Hand nicht zur Faust bal-
len (vgl. PROPPER et al. 2013, S. 1-4). Diese kurzfristigen Wirkungen einzelner In-
terventionen sind zwar für das Fortschreiten der Pädagogik höchst relevant, lassen 
jedoch große weiße Flecken zurück. Österreichische Volksschullehrer unterrichten 
im Klassenlehrersystem, was bedeutet, dass ihr professionelles Wirken nicht nur an 
einem Unterrichtsgegenstand festgemacht werden kann. Bei Betrachtung der For-
schungslage von der Perspektive der Langfristigkeit aus sieht man sich daher mit 
vielen offenen Fragen konfrontiert. Zu viele Störvariablen scheinen verlässliche 
Aussagen darüber beinahe unmöglich zu machen (vgl. EBERLE & SCHUHMANN 2009, 
S. 718f). Dieses Problem thematisiert auch TERHART (2006a), der behauptet, dass 
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die „langfristigen Folgen von Kompetenz oder Inkompetenz von einzelnen Lehrern“ 
(TERHART 2006a, S. 23) sich empirisch kaum ermitteln lassen. Es gab einige wenige 
Versuche, sich mit langfristigen Effekten zu beschäftigen, wie beispielsweise im 
Fach Mathematik, jedoch im spezifischen Kontext der Wirksamkeit der Lehrerbil-
dung (BLÖMEKE, FELBRICH & MÜLLER 2008). Bildungswissenschaftliche Studien kön-
nen derzeit keine Klarheit darüber bringen, wo und wie sehr die Lehrperson auf die 
Schüler tatsächlich wirkt. Einzig und allein bei schwächeren Schülern lässt sich die 
Vermutung äußern, dass diese bei einem gut agierenden Elementarlehrer bessere 
Startchancen haben, als bei einem schlechten (vgl. TERHART 2006a, S. 23). Es han-
delte sich bei dieser Untersuchung um eine fachlich deduktive Vorgangsweise, wo 
jeweils nach Wirkungen von Lehrprofessionalität in bestimmten Bereichen gesucht 
wurde. Ein möglicher empirischer Zugang für die Entdeckung von langfristigen Ef-
fekten bieten Längsschnittstudien. Eine Zusammenfassung solcher bildungswis-
senschaftlich relevanter Studien aus Europa und Nordamerika bieten KRISTEN et al. 
(2005). Auf den Kontinenten haben sich zwei unterschiedliche Zugänge entwickelt: 
Erstens finden sich Untersuchungen, die Versuchspersonen Zeit ihres Lebens lang 
begleiten und deren individuelle Bildungskarrieren abbilden. Bei den Längsschnitt-
studien der zweiten Art liegt der Fokus der Betrachtung auf den einzelnen Bildungs-
etappen (vgl. KRISTEN et al. 2005, S. 64). Bei der Durchführung von Längsschnitt-
studien ergeben sich durchaus einige Probleme:  
 Was diese Studien größtenteils gemeinsam haben, ist die deduktive Vor-
gangsweise. Das bedeutet, dass bewusst nach Variablen gesucht wird. In 
einem derartigen Untersuchungsdesign bestimmen im Vorhinein angenom-
mene Paradigmen bereits den Blickwinkel der Ergebnisse.  
 Wegen der Tatsache, dass derartige Längsschnittstudien sehr große Daten-
mengen und Untersuchungszeiträume umfassen, kann oft nur ein sehr gro-
ber Raster an sie angelegt werden (vgl. EBERLE & SCHUHMANN 2009, 
S. 719).  
 Ein weiteres Problem ist jenes, dass es noch an Theorien mangelt, die den 
langen Abstand zwischen Intervention und Wirkung abbilden können. Bei 
kurzfristigen Effekten ist der Erklärungsabstand von Treatment und Out-
comevariablen um einiges kürzer. Aber auch diesen Ableitungen liegt die 
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Grundannahme inne, dass die Herstellung eines Zusammenhangs zwischen 
Intervention und Outcome legitim ist (vgl. EBERLE & SCHUHMANN 2009, 
S. 719).  
 Zuletzt sei hier genannt, dass nach TERHART (2006a, S. 20-24) Menschen in 
der Regel von mehreren Lehrpersonen betreut werden, was dazu führen 
kann, dass die Wirkung von einzelnen unmöglich dezidiert eingegrenzt wer-
den kann. Dieser Kritikpunkt geht auch konform mit dem Wissen über das 
Gedächtnis, das sich dynamisch verändert und Erinnerungen verändern 
und/oder überschreiben kann. 
Die langfristigen Wirkungen des Schulsystems als Ganzes unter der Qualitätsper-
spektive werden unter anderem von internationalen Studien wie PISA (2012), TIMMS 
(2011), PIRLS (2011) erhoben. Als eine deutsche Studie ist hier die LAU-Studie 
(2012) zu nennen, welche die Lernentwicklung von Hamburger Schülern erfasst. 
Besonders die PISA-Studie hat in diesem Kontext gezeigt, dass Kinder, die aus un-
terprivilegierten sozialen Milieus stammen, langfristig die schlechteren Schulleistun-
gen und somit Bildungschancen haben. Auch die ethnische Herkunft, das Ge-
schlecht der Schüler und die Schulstrukturen tragen dazu bei, dass viele Kinder 
weniger hohe Bildungsabschlüsse erreichen. Eine Steigerung des Outputs dieser 
langfristigen Bildungserwartungen könnte mit vorschulischer Förderung und Le-
seförderung erreicht werden (vgl. BLÖMEKE, HERZIG & TULODZIECKI 2007, S. 289-
300). Trotz der wenig zuversichtlichen Feststellung von SCHUHMANN und EBERLE 
(2009), die behaupteten, „dass nicht von einem direkten Zusammenhang zwischen 
der Professionalität der Lehrenden und längerfristigen Effekten auf Schülerseite 
ausgegangen werden kann“ (EBERLE & SCHUHMANN 2009, S. 720), stellt diese Stu-
die den Versuch einer explorativen Vorbereitung des Feldes über den Zugang der 
Erinnerungen in dieser Thematik dar. 
4.6 Resümee und Auswirkungen der Studie für die Thematik der Lehrprofes-
sionalität 
Eine Tätigkeit bzw. ein Beruf wird dann zur Profession, wenn dieser bestimmte Kri-
terien erfüllt. Was Profession im Lehrerberuf tatsächlich ausmacht, kann unter-
schiedlich erklärt werden. Ziemlich unstrittig ist jedoch der Faktor des speziellen 
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Professionswissens, das professionell Handelnde benötigen, um ihrer Tätigkeit 
nachzukommen. Jede professionelle Tätigkeit setzt fundiertes und weit reichendes 
Fachwissen über den eigenen Beruf voraus. Langfristige Wirkungen von Interven-
tionen anderer wissenschaftlicher Disziplinen, beispielsweise aus der Medizin oder 
der Biologie sind teilweise gut erforscht. Die Pädagogik muss sich (selbstverständ-
lich auch nach dieser Studie) mit zahlreichen Störvariablen beschäftigen, was ihre 
langfristigen Effekte betrifft.  Durch die Ergebnisse dieser Studie, könnte es Volks-
schullehrern möglich gemacht werden, ihr pädagogisches Handeln unter langfristi-
gen Zeitabständen neu zu beurteilen und daraus Schlüsse für ihre persönliche Ent-
wicklung zu ziehen. Es wird ihnen teilweise möglich sein, ihr eigenes Lehren in ge-
wisser Art und Weise durch die Augen der Lernenden nach langen Zeitabständen 
zu betrachten, was nach HATTIE (2008, S. 251ff) notwendig ist, um exzellente Leis-
tungen zu erbringen. Forschungen basierend auf dem Theoriekonstrukt der Selbst-
wirksamkeitserwartung besagen, dass die Eigenschaft (nicht nur) von Lehrperso-
nen, ihr eigenes Wirken als relevant zu betrachten, für die physische und psychi-
sche Gesundheit äußerst notwendig ist. Auch wenn nach dem heutigen Stand der 
Forschung höchstwahrscheinlich niemals eine Wenn-Dann Beziehung zwischen 
pädagogischen Interventionen und langfristigen Effekten herzustellen sein wird, bie-
tet sich dennoch die Möglichkeit für Lehrer ihre Expertise zu erweitern. Allein die 
Tatsache, vermuten zu können „was bleibt“, kann das Professionsverständnis und 
auch das Professionswissen des Lehrerberufes stärken.  
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Parallel zur Beschäftigung mit dem theoretisch bereits zur Verfügung stehenden 
Wissen über Volksschulerinnerungen fand ein paralleler Eintritt in das Forschungs-
feld mittels narrativer Interviews statt. Diese Vorgangsweise findet sich in der Me-
thodik der Grounded Theory, in der die theoretische Aufarbeitung des Untersu-
chungsgegenstandes nicht zwangsläufig vor dem Betreten des Feldes geschehen 
muss. Literaturarbeit hat auch bei diesem Projekt in der ersten Phase einen beglei-
tenden Charakter (vgl. BREUER 2010, S. 56f). Parallel laufende Literatur- und For-
schungsfeldarbeit kann mehrere positive Effekte auf den Forschungsprozess ha-
ben: Erstens kann die Sensibilität des Forschers für die Thematik durch die Fachli-
teratur erhöht werden. Zweitens kann die Fachliteratur ergänzende Datenquellen 
zur Verfügung stellen (was bei diesem Projekt in besonders hohem Maße gesche-
hen ist). Drittens kann die Literatur sehr dabei helfen, nützliche Fragen im Feld zu 
stellen. Gleichermaßen plädiert SCHMIDT (2010) dafür, dass in der qualitativen For-
schung nicht alle Kategorien „schon vor der Erhebung bestimmt und festgelegt“ 
(SCHMIDT 2010, S. 474) sein müssen, da es im Sinne der Offenheit des Forschungs-
prozesses hinderlich ist, „Kategorien von außen aufzudrängen und überzustülpen“ 
(SCHMIDT 2010, S. 474). Eine Orientierung an dem, was die Respondenten sagen 
und die Suche nach dessen Sinnzusammenhängen trägt so wesentlich zur theore-
tischen Offenheit eines Projektes bei. Die Entwicklung des narrativen Interviews 
durch SCHÜTZE (1977) vollzog sich auf theoretischer Basis des symbolischen Inter-
aktionismus, wo die Annahme vorliegt, dass soziologische Wirklichkeit stets in der 
Interaktion zwischen den Mitgliedern einer Gruppe manifestiert wird (vgl. KÜSTERS 
2009, S. 18f). Bei dieser Form des Interviews wird der Forschereinfluss im hohen 
Maße zurückgedrängt und der Respondent wird angeregt, seine Erinnerungen 
selbst wieder zu erleben (vgl. KÜSTERS 2009, S. 21). Diese Interviewmethode wird 
in der Biografieforschung weitverbreitet eingesetzt, um durch den vom Forscher un-
strukturierten Erzählvorgang zu tiefen Erkenntnissen zu gelangen. 
„Beim narrativen Interview wird in der Regel weder Fragebogen noch Leitfaden 
verwendet. Ziel von narrativen Interviews ist das Verstehen, das Aufdecken 
von Sichtweisen und Handlungen von Personen sowie deren Erklärung aus 
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eigenen sozialen Bedingungen.“ (HERMANNS 1981, S. 16 zit. n. ATTESLANDER 
2010, S. 133). 
Diese Interviewmethode eignet sich deswegen für den ersten Schritt des For-
schungsprozesses, „da es dem Erzähler oder der Erzählerin eine autobiografische 
Darstellung ausgehend von den eigenen Relevanzsetzungen ermöglicht“ (JAKOB 
2010, S. 223). Während in der Biografieforschung das weitergehende, „verstri-
ckende“ Element des erzählerischen Zugzwangs (vgl. JAKOB 2010, S. 224) für die 
Exploration der individuellen Realität des Respondenten im Vordergrund steht, liegt 
im Kontext dieser Untersuchung der Schwerpunkt auf den damals zeitlich punktuell 
relevanten Gegebenheiten. Es kann erwartet werden, dass mittles dieses narrativen 
Zugangs zur Volksschulzeit es möglich ist „der Vergangenheit des gelebten Alltags 
besonders nah zu kommen“ (APPELSMEYER 1999, S. 231). Narrative Interviews be-
ginnen mit einem Anstoß zur Erzählung. Als ein solcher Erzählstimulus wurde die 
thematische und zeitliche Fokussierung der Respondenten auf die Volksschulzeit 
gelegt (vgl. KÜSTERS 2009, S. 44). Auf diesem Wege konnten narrative Erzählungen 
über die Volksschulzeit zusammengetragen werden. Es ist in den Anfängen eines 
Forschungsprozesses oft schwer abzuschätzen, wann die erhobene Datenmenge 
ausreichend ist, um die gestellte Forschungsfrage tatsächlich angemessen behan-
deln zu können. Eine exakte Bestimmung der ausreichenden theoretischen Sätti-
gung lässt sich oft erst im Nachhinein evaluieren. So ist es manchmal auch eine 
pragmatische Entscheidung, ab einer gewissen Datenmenge weitere Erhebungen 
einzustellen (vgl. ROSENTHAL 2005, S. 85f).  Auf Basis der so entstandenen Inter-
viewdaten wurden anschließend auf induktivem Wege, weitgehend im Sinne des 
offenen Kodierens der Grounded Theory (vgl. BREUER 2010, S. 80f), Kategorien er-
stellt, auf deren Erkenntnissen der Leitfaden (vgl. Anhang S. 349) für die große In-
terviewserie entstand. Wie die Erinnerungen an die Volksschulzeit kategorial zu-
sammengesetzt sein könnten, zeigte sich darauf wie folgt: 
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Abbildung 13: Induktiv entstandene Kategorien der Erinnerungen an die Volksschule 
Bei der narrativen Interviewserie entstanden insgesamt neun Kategorien. Die Erin-
nerungen der Respondenten dieser Vorerhebung konnten in folgende Bereiche ein-
geteilt werden: Angenehme Erinnerungen, unangenehme Erinnerungen, prägende 
Erlebnisse, die Lehrpersonen, Mitschüler, das Lernen, Eltern, Schulumgebung und 
die Auswirkungen der Schule auf den weiteren Lebensweg. Die Entscheidung, wie 
eine Forschungsfrage zu beantworten ist, bewegt sich „immer zwischen den Zielen, 
ein Feld möglichst breit zu erfassen oder möglichst tiefgründige Analysen durchzu-
führen“ (FLICK 2007, S. 167) Das erkenntnisleitende Interesse dieser Studie ist we-
niger die Absicht die Erinnerungen an die Volksschule aus individueller, sondern 
vielmehr aus systemisch-zeitlicher Perspektive abzubilden. In einem weiteren 
Schritt wurden die induktiven Kategorien der narrativen Interviewserie theoretisch 
fundiert. Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen und die theoretische 
Genese des Interviewleitfadens aufbereitet. 
5.1 Angenehme Erinnerungen an die Volksschule 
Es ist hinlänglich nachgewiesen, dass Gefühle maßgeblich auf kognitive Prozesse 
wirken. Emotionen haben auf Kinder im Volksschulalter noch größeren Einfluss als 
später im Erwachsenenalter (vgl. GERRIG & ZIMBARDO 2008, S. 465f). So ist es eine 
primäre Aufgabe der Volksschule, Kindern ein emotional positiv besetztes Lernum-
feld zu schaffen. Es sollen auf diesem Wege bewusst gestaltete Lernprozesse be-
günstigt werden. Dies kann nicht nur aus funktionalistischen Beweggründen (posi-
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tive Emotionen begünstigen Lernerfolg) geschehen, sondern ist auch im allgemei-
nen Bildungsziel des Lehrplans der österreichischen Volksschule immanent veran-
kert (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 9). Jüngere Untersuchungen erlauben kei-
nen generellen Rückschluss auf die gesamte Stimmungslage die Freude der Kinder 
beim Schulbesuch betreffend. Unterschiedliche Studien führen jeweils zu unter-
schiedlichen Ergebnissen. Meistens wurden diesbezügliche Untersuchungen bei 
Jugendlichen, und nicht bei Kindern durchgeführt. Überblicksartig kann festgehalten 
werden, dass Schulfreude mit zunehmender Schulstufe abnimmt, geschlechtsspe-
zifisch unterschiedlich ist und von Außenstehenden (Eltern, Lehrern) meist höher 
eingeschätzt wird als von den Schülern selbst (vgl. SCHUBARTH & SPECK 2008, 
S. 970f). Im Bereich der Volksschule dürfte sich die Sachlage anhand der narrativen 
Interviews wie folgt verhalten: Beinahe jeder Respondent berichtet von schönen, 
freudvollen Erlebnissen, die er mit der Volksschulzeit verbindet. Auch in anderen 
Studien zu diesem Thema behaupten rund die Hälfte der Kinder am Ende der vier-
ten Schulstufe, dass sie sehr gerne in die Schule gehen und berichten weitgehend 
von positiven Lernerfahrungen (vgl. BÜCHNER & KOCH 2001, S. 47f). An den Aus-
führungen der vorangegangenen Kapitel wurde klar, dass Volksschule primär dafür 
erdacht wurde, dass Kinder sozialisiert werden. Mit der Wende des 19. zum 20. 
Jahrhundert wurde mit den Gedanken der Reformpädagogik dieses vorher grund-
legende Konzept weitgehend infrage gestellt und versucht, Schule insgesamt mehr 
am Kinde, als am System auszurichten. Die Idee dabei war, das weit verbreitete 
Leid, das Kinder oftmals in der Schule erleben mussten, zu vermeiden (vgl. SKIERA 
2010, S. 16f). Nicht uninteressant erscheint die Tatsache, dass Schule von ihrer 
Kernidee her eigentlich wenig freudegenerierende Faktoren in sich trägt: Es 
herrscht Unterrichtspflicht (der im Regelfall in einer Schule nachgekommen wird), 
die Leistung steht im Vordergrund, die Kinder müssen Aufgaben erfüllen, zu denen 
sie verpflichtet werden und es steht oft die Möglichkeit des Versagens im Raum (vgl. 
HASCHER 2004, S. 14f). Ein häufig verwendeter Ausdruck beim Versuch, die Schule 
mit positiven Emotionen zu belegen ist der der „kindgerechten“ Schule, wenn auch 
eine genaue Definition dieses Begriffes noch ausständig ist. Dass Schule Freude 
machen kann/soll ist heute etwa 100 Jahre nach dem Aufkeimen erster reformpä-
dagogischer Ideen bereits Konsens. Nach LARGO (2012) befindet sich die aktuelle 
Position der Schule zwischen den beiden Polen der Freude und des Zwangs in etwa 
in der Mitte der beiden Ausprägungen. Aktuelle Diskussionen beschäftigten sich 
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deswegen unter anderem mit der Einführung eines Schulfaches „Glück“, dem sich 
auch das Werk von FRITZ-SCHUBERT (2012) widmet. Die Glücksforschung beschäf-
tigt sich mit der Zufriedenheit der Menschen und wie diese überhaupt zu Stande 
kommt (vgl. RUCKRIEGEL 2008, S. 279-281). Spezielle Forschungsprojekte in Öster-
reich befassen sich mit den unmittelbaren Wirkungen des Schulfaches „Glück“ auf 
den gesamten Unterricht (vgl. KOCH-REISSER 2010, S. 317f). Wenn auch das Lernen 
manchmal Arbeit und Anstrengung bedeutet, so scheint dennoch ein gemeinsamer 
Nenner für die beiden Faktoren, (hoher) Lernerfolg und Freude, möglich zu sein. 
Der scheint mit dem sagenumwobenen „Flow-Effekt“ von CSIKSZENTMIHALYI (2010) 
gefunden worden zu sein. Tritt dieser einmal ein, so arbeiten Menschen glücklich 
und zufrieden bei höchstem Leistungsniveau. Emotionen haben auf neurologischer 
Ebene starken Einfluss auf den Lernerfolg. Sie können Lernerfolg hemmen oder 
verbessern (vgl. HENNEN 2008, S. 84f). Wurde früher eher die negative Bandbreite 
der Emotionen, die sich durch die Schule generieren ließ genützt, so fand mit der 
Reformpädagogik gewissermaßen ein langsamer Paradigmenwechsel statt, der 
durch den verstärkten Einsatz von positiven Lernanreizen geprägt war. Positive 
Emotionen „wirken sich günstig auf die intrinsische Handlungsmotivation aus.“ (HAS-
SELHORN, GOLD & RÖSLER 2009, S. 116) Dadurch stehen auf lange Sicht auch die 
Chancen besser, dass die Schüler aus eigener Motivation beispielsweise am le-
benslangen Lernprozess teilhaben werden, wie das die Leistungsgesellschaft der-
zeit fordert (vgl. HAGENAUER 2011, S. 9). Unabhängig davon, wegen welcher Moti-
vation die Generierung von positiven Emotionen im Vordergrund steht, zählen die 
angenehmen Erlebnisse untrennbar zur Gesamtheit der Erinnerungen an Volks-
schule. Es scheint, als ob dafür besonders Erlebnisse infrage kämen, die sich vom 
Schulalltag deutlich unterscheiden. Beispielsweise können hier Exkursionen und 
Ausflüge genannt werden (vgl. LOOS 2012, S. 609f). Den Kindern eine „glückliche“ 
Schulzeit zu ermöglichen, scheint für viele pädagogisch handelnde Personen von 
Priorität zu sein. Es liegt auf der Hand, dass positive Erfahrungen und Erlebnisse 
dazu beitragen, dass eine Zeit im Nachhinein als „glücklich“ beschrieben wird. Aus 
den momentan herrschenden Paradigmen die Volksschule betreffend, ist es nicht 
wegzudenken, dass Volksschule bei den Kindern positive Reaktionen hervorrufen 
soll. Die erste gesamtdeutsche Studie nach der Wiedervereinigung, die SCHÜLER-
STUDIE `90  von BEHNKEN et al. (1991) fragte 13- bis 17-jährige Schüler, was ihnen 
an der Schule am besten gefällt. Die beiden häufigsten Nennungen fallen hier in 
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den Bereich der Freizeit und Pausen (49%) und in den Bereich der Mitschüler 
(45%). (Vgl. BEHNKEN et al. S. 32) Auch im Rahmen der beiden Studien „NRW-
KIDS“ und „LERNen und BILDung“ der Universität Siegen (vgl. BEHNKEN et al. 2014) 
wurden Kinder der vierten bis zwölften Jahrgangsstufe befragt, was ihnen am Schul-
leben gefällt. Die Items waren vorgegeben und wurden aus diversen anderen Stu-
dien zum Schulleben generiert. Die vier am häufigsten genannten Items von Kindern 
der vierten Jahrgangsstufe gestalten sich wie folgt: Einem Prozentsatz von 53 % 
der Kinder gefällt der Umstand, wenn sie gute Noten bekommen. 50 % mögen 
Freunde in der Schule, 39 % freuen sich an der Tatsache, dass sie etwas lernen 
können und 38 % mögen bestimmte Unterrichtsfächer (vgl. MASCHKE & STECHER 
2010, S. 30f). Im Rahmen der vorgelegten Studie wird nun nachgewiesen, welche 
positiven Elemente in den Erinnerungen ehemaliger Absolventen vorhanden sind. 
Wenn seitens der narrativen Interviewserie und der aktuellen Literatur positive Er-
lebnisse bzw. Erinnerungen an Volksschule in hohem Maße vorhanden sein dürf-
ten, findet sich nun eine Frage danach im Interviewleitfaden. Es wird mithilfe dieser 
Frage möglich sein, die angenehmen Erinnerungen genauer auszudifferenzieren 
und in weiterer Folge auch zu quantifizieren. 
5.2 Unangenehme Erinnerungen an die Volksschule 
Die historische Vergangenheit der Volksschule als Sozialisationsinstitution bediente 
sich lange Zeit eher des negativen Spektrums der bei Kindern hervorgerufenen 
Emotionen, um ihre Ziele zu erreichen. Eine der ältesten und bekanntesten Studien 
im deutschsprachigen Raum ist jene von SCHOHAUS (1930), die erstmals Berichte 
über Demütigungen in der Volksschule flächendeckend nachweisen konnte. Auch 
in der Literatur haben es die Schilderungen der Rohrstockschule zu einem hohen 
Bekanntheitsgrad geschafft. An dieser Stelle seien hier die Werke von HESSE 
(1906), MUSIL (1906) und ROSEGGER (1877) beispielhaft genannt. Auch in narrativen 
Erzählungen der jüngeren Vergangenheit widmen sich die Autoren den unangeneh-
men Erfahrungen, oft in Form von Strafen während ihrer Schulzeit (vgl. GIRTLER 
2000, S. 219-229). Aus den SHELL-Jugendstudien ist bekannt, dass Konflikte mit 
Lehrern (bei Knaben) und der schulische Leistungsdruck oftmalige Quellen von un-
angenehmen schulischen Erinnerungen sind (vgl. REINDERS 2006, S. 91ff). Unan-
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genehme Erlebnisse in der Schule sind sehr oft mit Gewalt verbunden. Aggressio-
nen können von Schülern oder von Lehrern ausgehen. Bei Schülern unterscheiden 
BUSCH und TODT (2001) vier Arten von Aggressionen der Schüler: Instinktive Ag-
gression (z. Notwehr), Ärger-Aggression (Abreagieren), instrumentelle Aggression 
(um bewusst Ziele zu erreichen) und Aggression als Nervenkitzel oder Selbstzweck 
(vgl. BUSCH & TODT 2001, S. 226). Aber auch die Aggression der Lehrer bringt ne-
gative Aspekte in die Schulerinnerungen der Kinder ein. So ist die Demütigung der 
Schüler durch die Lehrpersonen ein häufig beobachtetes Erlebnis im Zuge der nar-
rativen Interviewserie. Körperliche Züchtigung ist in Österreich seit einer Novelle 
des SCHULUNTERRICHTSGESETZES im Jahre 1974 dezidiert verboten. Dennoch sind 
beleidigende Aussagen von Lehrpersonen, die die Schüler unverhältnismäßig stark 
treffen und oder sogar demütigen, eher unbeobachtet und weitgehend geduldet 
(worden). Aber gerade diese verbalen Demütigungen können für die ehemaligen 
Schüler stark in unangenehmer Erinnerung bleiben (vgl. KAISER 2008, S. 18-21). 
Während positive Emotionen intrinsische Handlungsmotivationen begünstigen kön-
nen, können negative Erlebnisse „lebenslange Narben“ (FEND 2011, S. 102) hinter-
lassen.  
„Negative Erlebnisse, Misserfolg und Frustration wirken sich nicht nur unmit-
telbar auf die weitere schulische Leistungs- und Lernmotivation aus, sondern 
auch auf die Einschätzung der Schule als Institution. Der weitere Bildungsweg 
kann durch Leistungsdruck und Schulunlust negativ beeinflusst werden. Nicht 
wenige Erwachsene wollen in ihrem späteren Leben nichts mehr mit Lernen 
oder ‚Schule‘ zu tun haben und nehmen so die zahlreich vorhandenen Mög-
lichkeiten der Weiterbildung nicht genügend war.“ (SCHENK-DANZINGER 2001, 
S. 27) 
Werden überwiegend schlechte Schulerfahrungen gesammelt, besteht sogar die 
Möglichkeit, dass diese von einer Generation auf die andere insofern übertragen 
werden. So können Eltern anhand der Schulzeit ihrer Kinder ihre eigenen Schuler-
innerungen reproduzieren und projizieren (vgl. FUHS 1999, S. 248f). Die Anhäufung 
negativer Schulerfahrungen hat weiters sowohl direkte Auswirkungen auf den zu 
erwartenden höchsten Bildungsabschluss der betroffenen Personen (vgl. REICH-
CLAASSEN 2010, S. 121) als auch auf den Prozess des lebenslangen Lernens (vgl. 
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BRÖDEL 2003, S. 124). Nach neueren Untersuchungen ist es jedoch nicht klar, ob 
negative Emotionen einzig und allein hemmenden Einfluss auf das Lernen haben, 
da sie in manchen Forschungsdesigns, auch als stark motivierend erkannt werden 
konnten (vgl. HAGENAUER 2011, S. 43ff). In weiterer Folge des Erwachsenwerdens 
können schlechte Schulerfahrungen bei Jugendlichen zu deviantem gesellschaftli-
chen Verhalten führen (vgl. KEMME 2007, S. 89). Wie zuvor erwähnt, hat die Schule 
in der Hinsicht, welche Emotionen sie bei Schülern vorwiegend generiert, im Unter-
suchungszeitraum einen Paradigmenwechsel begonnen, der noch nicht abge-
schlossen ist. Es kann behauptet werden: Die Vermeidung von Erfahrungen, die 
dauerhafte, stark negative Emotionen bei den Kindern hervorrufen ist mittlerweile 
Konsens in pädagogischen Überlegungen. Dennoch generiert Schule negative Er-
innerungen bei ihren Schülern, wie aus den im Vorfeld geführten narrativen Inter-
views eindeutig hervorging. RICKEN (2007) vermutet im Pool dieser unangenehmen 
Erfahrungen mit Pädagogen einerseits die gesellschaftliche Geringschätzung deren 
Tätigkeit im Allgemeinen oder aber andererseits auch einen überhöhten Anspruch, 
es besser zu machen, als man es selbst erlebt hat (vgl. RICKEN 2007, S. 10f). Die 
zur Kategorie der angenehmen Erinnerungen bereits erwähnte „NRW-KIDS“ Studie 
beschäftigte sich auch mit Gegebenheiten, die Kindern nicht gefallen. Die vier am 
häufigsten genannten Bereiche sind dabei: zu viel Hausübung (60%), ungerechte 
Lehrpersonen (33 %) bestimmte Unterrichtsgegenstände (30 %) schlechte Noten 
(30 %) (vgl. MASCHKE & STECHER 2010, S. 35). Im Rahmen einer Untersuchung von 
Schulerfahrungen von Gymnasiasten von EDER (1985) wurden diese befragt, wel-
che besonders angenehmen und welche besonders unangenehmen Erlebnisse sie 
in der Schule gemacht haben. Negative Erinnerungen waren dabei häufig von der 
Lehrperson verursacht. Positive Erfahrungen hingegen waren ebenso vom Lehrer, 
in zweiter Linie von guten Noten und in dritter Linie von der Schulgemeinschaft ver-
ursacht (vgl. EDER 1985, S. 140f). Auch die oben bereits angeführte SCHÜLERSTUDIE 
`90  erhob schulische Bereiche, an denen die Kinder etwas auszusetzten hatten. 
Hier wurde vor allem das Verhältnis zu Lehrern (38%), der Unterricht selbst (20%), 
seine Gestaltung (18%) und der Leistungsdruck genannt (vgl. BEHNKEN et al. S. 33). 
Werden nun die Respondenten nach den angenehmen Erinnerungen befragt, so 
kontrastiert die Frage nach den unangenehmen, negativen Erinnerungen das bis 
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jetzt entstehende Bild. Eine Frage im Interviewleitfaden beschäftigt sich mit den un-
angenehmen Erinnerungen auch deswegen, um diese genauer auszudifferenzieren 
zu können.  
5.3 Prägende Erlebnisse während der Volksschulzeit 
Nicht alle Volksschulerfahrungen werden von den Interviewpartnern  als gleichwer-
tig gewichtet, weswegen eine eigene Frage prägende, besonders eindrucksvolle 
Erfahrungen abbilden soll. Einer verallgemeinernden Definition des Begriffes „Prä-
gung“ nach Max WEBER folgend, werden darunter „alle Wirkungen auf die Persön-
lichkeit von Individuen und ihre Motivation“ (ALBERT 2009, S. 544) verstanden. Der 
Begriff der Prägung wurde von Konrad LORENZ in den 1930er Jahren für die Etho-
logie geschaffen. Es ist darunter eine Phase zu verstehen, in der Lernen (bei Tieren) 
irreversibel stattfinden kann und zur grundsätzlichen Orientierung an Artgenossen 
beiträgt. Der Begriff der prägenden Erinnerungen im Kontext dieser Studie ist inso-
fern gefasst, als dass damit Erlebnisse zu verstehen sind, die auf die betroffenen 
Personen sehr starken, nachhaltigen Einfluss haben, im Gegensatz zu den alltägli-
chen, vorübergehenden Erfahrungen (vgl. HÄCKER & STAPF 2004, S. 725). „Dahinter 
steht die Auffassung, dass die Umwelt durch einmalige oder länger andauernde 
Einwirkungen bleibende Eindrücke hinterlässt und eine Person in ihrem potentiellen 
Entwicklungsmöglichkeiten einschränkt und festgelegt.“ (TRAUTNER 2007, S. 107) 
Menschen weisen zu keinem Zeitpunkt alle Merkmale einer Prägung im Sinne der 
Ethologie auf. Es kann zum derzeitigen Zeitpunkt jedoch angenommen werden, 
dass sensible Phasen im Säuglingsalter existieren, die späteres Verhalten bedingen 
können (vgl. TRAUTNER 2007, S. 112ff). Untersuchungen auf dem Gebiet des Hos-
pitalismus von RUTTER (1978) und GROSSMANN (2006) und Untersuchungen zum 
sozialen Lächeln des Säuglings von GRAY (1958) scheinen dies zu bestätigen. Der 
Unterschied zur Prägung von Tieren besteht jedoch insofern, dass Prägungen bei 
Menschen „eher auf eine Konstanz der Bedingungen in der Lebensumwelt zurück-
gehen als auf frühere einmalige Einwirkungen.“ (TRAUTNER 2007, S. 116). Der 
Mensch ist in seinem Lernverhalten keineswegs auf bestimmte Zeitabschnitte an-
gewiesen, sondern kann sich jederzeit flexibel an die vorherrschenden Bedingun-
gen anpassen (vgl. TRAUTNER 2007, S. 117). Im Kontext der Volksschule scheinen 
nach aktuellem Stand der Forschung derartige nachhaltige Erlebnisse in folgenden 
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Bereichen zu liegen: Es lässt sich vermuten, dass Erfahrungen, die Kinder in der 
Volksschule machen, auch Auswirkungen auf den Überstieg in die nächsthöhere 
Schule haben können (vgl. BÜCHNER & KOCH 2001, S. 47). Derartige kurz- bis mit-
telfristige Wirkungen von Schule bzw. Unterricht sind oftmals gestellte Fragen von 
Forschungsvorhaben. Bei der Suche nach langfristigen Wirkungen von (Volks-) 
Schule wird die Suche problematischer. Es scheint die Vermutung legitim zu sein, 
dass Schüler, welche positive Schulerinnerungen bzw. Schulerfahrungen in sich tra-
gen, häufiger an Weiterbildungen im späteren Leben teilnehmen als jene, die nega-
tive Schulerfahrungen gesammelt haben (vgl. TIPPELT & SCHNURR 2009, S. 75f). In 
einer weiteren Studie wurde festgestellt, dass bestimmte gesellschaftliche Milieus 
sich bestimmte Kategorien von Schulerinnerungen gemeinsam teilen (vgl. REICH-
CLAASSEN & TIPPELT 2009, S. 125-129). Es kann also vermutet werden, dass auch 
die Volksschule den Schülern in gewisser Weise fundamentale Erfahrungen ange-
deihen lässt, die ursächliche Auswirkungen auf deren Leben hat. Derartige Unter-
suchungsthematiken fallen in das Gebiet der Schulwirkungsforschung, mittels der 
versucht wird, Auswirkungen von Unterricht auf das Lernen, aber auch auf Motiva-
tion und Persönlichkeitsentwicklung der Schüler nachzuweisen. Die Wirkungen kön-
nen im fachspezifischen oder im fachübergreifenden Bereich vorgefunden werden, 
die wieder im unterrichtlichen oder im strukturellen Kontext verortet sein können 
(vgl. FEND 2011, S. 102).  
 
Abbildung 14: Kontexte und Wirkungsbereiche der Schule (aus FEND 2011, S. 103) 
Die empirische Wirkungsforschung in diesem Bereich der Pädagogik steckt quasi 
noch in den Kinderschuhen. Dies führt oftmals dazu, dass im pädagogischen Alltag 
von den handelnden Personen eher den tradierten und erprobten Abläufen der Vor-
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zug gegenüber empirisch abgesicherter Praxis gegeben wird (vgl. FRÖHLICH-GID-
HOFF 2008, S. 280f). Da das erkenntnisleitende Interesse der vorliegenden Arbeit 
eine Exploration des Forschungsfeldes darstellt, wurde beim Interviewleitfaden die 
Frage nach „prägenden“ Erlebnissen bzw. Erinnerungen während der Volksschul-
zeit eingebaut. Im Rahmen des Interviewleitfadens sollte durch die Verwendung 
dieses Wortes der Fokus der Respondenten auf Erinnerungen an besonders rich-
tungsweisende Erlebnisse während der Volksschulzeit gelenkt werden. Wie zuvor 
ausgeführt, wird der empirische Nachweis von Effekten, die Volksschule bei ihren 
ehemaligen Schülern tatsächlich hat, nicht gelingen. Mit der Verwendung dieser 
Frage könnte es jedoch möglich sein, sehr stark in die Nähe von eventuellen Effek-
ten zu gelangen, da die interviewten Personen sich über den Grad der Auswirkun-
gen, die sie im Nachhinein als prägend bezeichnen, aktiv Gedanken machen müs-
sen. In einem ähnlichen Kontext wurde auch eine Frage nach direkten Auswirkun-
gen der Volksschule auf den weiteren Schul- und Berufsweg gestellt. 
5.4 Erinnerungen an die Lehrer 
Die Schule ermöglicht den Schülern ihr Recht auf Lernen auf institutionellem Wege 
wahrzunehmen (vgl. BAUER 2001, S. 22f). Es ist unstrittig, dass die handelnde Lehr-
person in der Klasse das höchste Maß an Bedeutung des unterrichtlichen Gesche-
hens einer jeden Schule für sich beansprucht. Dies bestätigt auch der aktuelle Stand 
der Forschung nach HATTIE (2013), der die Wirkung der Lehrperson als primär ein-
schätzt. Da unter den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen die Schule derzeit 
mehr Lebenszeit der Kinder in Anspruch nimmt als sie dies in früheren Zeiten tat, 
hat sich auch die Lehrerrolle verändert. Der Lehrer wird in der aktuellen Literatur 
entweder als Wissensvermittler, oder manchmal auch als Coach verstanden. Seine 
Aufgaben sind der Unterricht und die Erziehung, wodurch er auf die Entwicklung der 
Kinder direkt oder indirekt eingreift (vgl. DRINCK & DÜHLMEIER 2012, S. 495). Auf-
grund der Tatsache, dass es sich bei der österreichischen Volksschule um ein Klas-
senlehrersystem handelt, fällt die Gestaltungsmacht der Schulrealität durch die 
Lehrpersonen weit höher aus, als dies in Schulen mit Fachlehrersystem der Fall ist. 
„Wenn es überhaupt eine Erfahrung gibt, die von allen mit Bildung und Schul-
entwicklung Befassten geteilt wird, so ist es die Einsicht, dass die Realität in 
den Schulen, in den Klassen und Lehrerzimmern entscheidend durch die dort 
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arbeitenden Lehrkräfte geprägt wird und dass insofern Reformvorhaben im 
Schulbereich nicht ohne oder gar gegen, sondern schlussendlich immer nur 
mit den Lehrkräften vollzogen werden“. (TERHART 2001, S. 40) 
Wie aus Untersuchungen von kollektiven Erinnerungen an Schulzeit im Rahmen 
von Klassentreffen hervorgeht, sind die Erinnerungen an Lehrpersonen zwar nicht 
so stark, wie die Erinnerungen an Mitschüler (vgl. MASCHKE 2004, S. 128), dennoch 
ist aber eindeutig zu erkennen, dass in den Erinnerungen der Respondenten quer 
durch alle narrativen Interviews der Lehrer stets vorhanden war. Die Lehrperson 
scheint auf direktem und/oder indirektem Wege dafür verantwortlich zu sein, wie 
Schule im Gesamten bei den Kindern in Erinnerung bleibt. Das Schulkind ist quasi 
dazu verpflichtet, in der Institution Schule mit der Lehrperson eine Beziehung auf-
zunehmen, die im Wesentlichen von Asymmetrie geprägt ist (vgl. RAUFELDER 2010, 
S. 192f). Es führt an der Lehrperson in der Volkschule kein Weg vorbei. Durch die 
Beziehung mit ihrer Lehrperson machen die Kinder essenzielle Erfahrungen mit Au-
torität. Wie Lehrpersonen im Schulalltag diese ihnen gegenüber schaffen bzw. er-
halten, hat sich in den vergangenen Jahrzehnten der Schulgeschichte maßgeblich 
verändert. Von autoritärer Führung konnte eine Entwicklung in Richtung demokrati-
scher Führung festgestellt werden (vgl. FEND 2011, S. 63f). Lehrer sind für die ihnen 
anvertrauten Schüler Vorbilder, die ihre Persönlichkeitsentwicklung steuern (vgl. 
HELMKE 2012, S. 112). Neben den bewussten Interventionen, die Lehrer in der Un-
terrichtssituation setzen, lernen Schüler aber auch durch Beobachtung. Da die 
Schüler im institutionellen Rahmen dazu gezwungen werden, der Lehrperson in ih-
rem Handeln zu folgen, ist dieser Aspekt des Lernens auch in informeller Hinsicht 
nicht zu unterschätzen (vgl. MIETZEL 2007, S. 183-187). Die Untersuchung dieser 
Form des Lernens geht auf BANDURA (1979) zurück, der sich mit sozial-kognitiven 
Lerntheorien befasste. 
„Die aktuelle Sichtweise geht davon aus, dass Vorbilder wichtige Etappen auf 
dem Weg zur Herausbildung der eigenen Identität sind und besonders die Leh-
rer für die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wieder eine große Rolle 
spielen.“ (KNÖRZER 2012, S. 572) 
Wie bereits oben ausreichend abgehandelt wurde, kann die Entwicklung des Volks-
schullehrerberufes als kontinuierliche Professionalisierung interpretiert werden. 
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Dennoch ist festzuhalten: Die Anerkennung des Lehrerberufes in der Gesellschaft 
unterscheidet sich deutlich von der Selbstwahrnehmung der Berufsgruppe. Unter-
suchungen des INSTITUTS FÜR DEMOSKOPIE ALLENSBACH (2013) in Deutschland wie-
sen den Lehrer an vierter Stelle der am höchsten geschätzten Berufsgruppen aus. 
Trotz dessen schätzen Lehrer selbst ihre Tätigkeit gesellschaftlich oft als wenig re-
levant ein. BAUER (1990) spricht gar von einem „kollektiven Minderwertigkeitskom-
plex“ (BAUER 1990, S. 220) der betroffenen Personen. Die Wirkung des Lehrers auf 
seine Schüler lässt sich nicht ausschließlich positiv gestalten. Auch Volksschulleh-
rer haben im Zuge ihrer erzieherischen und unterrichtlichen Tätigkeit oftmals die 
Aufgabe, Grenzen zu ziehen. Dies kann dazu führen, dass kaum Schüler die Insti-
tution ohne das Erlebnis von persönlicher Einschränkung oder gar persönlicher 
Kränkung verlassen haben (vgl. VINNAI 2007, S. 315). In der kollektiven Wahrneh-
mung der Gesellschaft herrschen auch daher sehr viele Stereotype über den Leh-
rerberuf, da sich diese anhand der eigenen Erinnerungen zu bestätigen scheinen. 
Ein Vortrag von ADORNO (1965) fasste erstmals die gesellschaftliche Betrachtung 
dieser Berufsgruppe in Worte und scheint bis heute erwähnenswert zu sein: In der 
jüngeren Vergangenheit stellt das gezeichnete Lehrerbild der Massenmedien die 
Lehrer entweder als faul oder ausgebrannt dar (vgl. ENZELBERGER 2007, S. 265f), 
was wiederum zahlreiche Anknüpfungspunkte an eigene Schulerfahrungen bietet. 
Menschen neigen dazu, gesellschaftliche oder auch institutionelle Probleme zu per-
sonalisieren, weswegen die Lehrpersonen häufig als Problemverursacher erlebt 
werden (vgl. VINNAI 2007, S. 319). Erinnerungen an die Volkschullehrpersonen 
durchlaufen eine Vielzahl an persönlicher und gesellschaftlicher Filter. Das was ge-
schehen und das was an Geschehenem in Erinnerung geblieben ist, ist für den 
Schüler oft ursächlich auf ihre Lehrer zurückzuführen (vgl. GUDJONS 2006, S. 28), 
denn Unterricht passiert ursächlich auf Kommunikation- speziell auf der Kommuni-
kation zwischen der Lehrperson und dem Schüler (vgl. WALTER 2009, S. 165f). Eine 
oben bereits genannte Untersuchung mit Hauptschülern von HASELBECK (1999) be-
schreibt die Wahrnehmung der Lehrer durch die Schüler. Deren Wirken wird unter 
dem Fokus der sozialen Kompetenz bewertet. 
„Schüler schreiben vor allem ihrem Klassenlehrer die Fähigkeit zu, ange-
nehme menschliche Beziehungen aufzubauen und Freude an der Schule zu 
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fördern. Eine angenehm menschliche und vertrauensvolle Beziehung zu Leh-
rern bildet die Grundlage dafür, daß Schülern Gefühle persönlicher Zufrieden-
heit erwachsen“ (HASELBECK 1999, S. 522) 
Positiv empfundene Lehrer zeigen Verständnis für die Schüler und gewinnen deren 
Vertrauen, sagen „ja“ zur Schulgemeinschaft und sehen ihre Arbeit mit einer guten 
Portion von Humor und Gelassenheit. Lehrer wirken hingegen negativ auf ihre 
Schüler, wenn ihre Disziplinierungsmaßnahmen unangebracht sind, wenn sie un-
gerecht agieren, wenn sie die  Privatsphäre der Schüler missachten und wenn sie 
mangelndes Durchsetzungsvermögen aufweisen (vgl. HASELBECK 1999, 
S. 522-527). Anhand von Kurzaufsätzen von Erinnerungen untersuchten SCHMITZ 
et al. (2006) die Zusammensetzung von positivem und negativem Lehrerverhalten 
während der Schulzeit. Positiv erinnertes Verhalten zeichnet sich demnach haupt-
sächlich durch Unterstützung, Motivation, Lob und persönlichem Einsatz aus, wäh-
rend negativ erinnertes Verhalten hauptsächlich von Kritik, Demütigung, Kränkung, 
Sarkasmus und fehlende Fairness getragen ist (vgl. SCHMITZ et al. 2006, S. 5). 
Wurde in der jüngeren Vergangenheit versucht, für Schüler immer mehr freie 
Räume zu schaffen, keimten wiederum Stimmen auf, die eine Rückkehr zu mehr 
Disziplin forderten. Beispielhaft sei hier das Werk „Lob der Disziplin“ von BUEB 
(2008) genannt. Eine bis heute verwendete Einteilung des Führungsstils von Lehr-
personen sieht  drei mögliche Ausprägungen vor: Erstens ist der autoritäre Füh-
rungsstil (Lehrer gibt beinahe alles vor, Schüler gehorchen) zu nennen. Weiters gibt 
es den demokratischen Führungsstil, bei dem die Schüler nach demokratischen 
Prinzipien partizipieren dürfen. Die dritte und letztgenannte Ausprägung liegt dann 
vor, wenn Schüler völlige Freiheit genießen, sich beinahe an keinen Regeln orien-
tieren müssen. Dieser Führungsstil wird auch „laissez fair“ bezeichnet (vgl. FEND 
2011, S. 65). Eine weitere Möglichkeit, Erinnerungen an das Lehrer-Schülerverhält-
nis zu fassen, ist die nach der Kategorie der Nähe und der Distanz der beiden Rollen 
(vgl. FEND 2011, S. 68). Die jüngsten Adaptionen der Lehrerrolle scheinen dahin zu 
führen, dass der Lehrer nicht mehr als Instruktor, sondern als Lernberater agiert, 
der den Schülern Lerngelegenheiten anbietet, sie dabei begleitet und zuletzt rück-
meldet (vgl. GUDJONS 2006, S. 167f). Nach aktuellen Studien kann nun über die 
Fokusse der Schüler auf das Verhalten von Lehrpersonen folgendes behauptet wer-
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den: „Schüler achten primär auf die Unterrichtsqualität, auf die diagnostische Kom-
petenz der Lehrkraft, das Verhältnis zwischen Lehrkraft und Schülern sowie auf 
Klarheit, Interessantheit und Motivierungsqualität des Unterrichts.“ (GUDJONS 2006, 
S. 167) Wie bereits in Kapitel 4 ausgeführt, stellt die Reflexion des eigenen Unter-
richts einen wichtigen Faktor für die Professionalität der Lehrperson aus handlungs-
theoretischer Perspektive dar. Im Rahmen der Interviewserie fand sich deswegen 
eine Frage, die nach den Erinnerungen an die Lehrpersonen fragte. Ziel dieser 
Frage ist es festzustellen, welcher Art die Erinnerungen an die Lehrperson sind. 
5.5 Erinnerungen an die Mitschüler 
„Wer sich an seine eigene Schulzeit erinnert, der denkt in der Regel an Personen, 
an Lehrerinnen und Lehrer, an Mitschülerinnen und Mitschüler“ (FEND 2011, S. 63). 
Diese Erkenntnis kann als weitgehend gesichert betrachtet werden. Volksschule ist 
im Wesentlichen ein soziales Setting des gemeinsamen Miteinanders. Die Schul-
klasse, in der ein Volksschulkind unterrichtet wird, lässt sich von drei Zugängen her 
erklären: Erstens als soziale Gruppe, die sich dennoch von anderen sozialen Grup-
pen maßgeblich unterscheidet. Zweitens ist unter einer Schulklasse eine bestimmte 
Form der Organisation zu verstehen und drittens kann sie als Raum definiert werden 
(vgl. VAN SALDERN 2009, S. 105ff). Der Zustand der Beziehungen des einzelnen 
Schülers zu seinen Klassenkameraden wirkt sich wesentlich auf dessen Wohlbefin-
den aus. Besonders beim Auftreten von Problemen beschäftigt dies die Kinder in 
hohem Maße (vgl. BUSCHMANN 2009, S. 66-69). Insgesamt ist es ein hoch komple-
xes Feld, in das die Kinder eingebettet sind, wenn sie die Volksschule besuchen. 
Neben den offiziellen Regeln, welche die Institution selbst und bewusst schafft, exis-
tieren unter den Schülern eigene soziologische Strukturen, die die unterschiedlichs-
ten Positionen innerhalb der Gruppe (Meinungsführer, Unterdrücker, Freunde, Ri-
valen, etc.) generieren (vgl. FEND 2011, S. 71ff). Es kann diese von den Gleichaltri-
gen geschaffene Struktur auch als die informelle Ordnung bezeichnet werden, die 
deren Handeln innerhalb der Institution maßgeblich mitbestimmt (vgl. SCHENK-DAN-
ZINGER 2004, S. 230f). Im Kontext der Schulkameradschaft fällt oft der Begriff der 
„Peergroup“, der jedoch nur bedingt zutreffend ist, da nicht alle Schüler die tägliche 
Lebensumwelt der Kinder maßgeblich bestimmen. Die Schulklasse kann die Ent-
stehung dieser Gruppen maßgeblich begünstigen. Unter Peers sind exakt jedoch 
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Personen zu verstehen, zu denen eine engere Bindung besteht, als das alleinige 
gemeinsame Verweilen einer Schulklasse (vgl. BREIDENSTEIN 2008, S. 945f). Die 
Gruppe der Peers ist zur Orientierung des Individuums im (schulischen) Sozialisa-
tionsprozess im äußersten Maße essenziell, dass sie ihm hilft, die Anforderungen, 
welche die Gesellschaft an das Individuum stellt, emotional zu bewältigen und dabei 
entstehende Spannungen zu mildern. Nicht nur Peers, sondern Gleichaltrige allge-
mein sind für die Entwicklung der Kinder von essenzieller Bedeutung, vorrangig um 
voneinander lernen zu können. Dies wurde von YOUNISS (1980) im Rahmen der 
moralischen Entwicklung des Kindes und von MICHELSON und TURNER (1981) einer 
Untersuchung des sozialen Umgangs im Erwachsenenalter nachgewiesen. Auch 
die Entwicklung des Selbstwertgefühls korreliert mit der Anerkennung, die Kinder 
unter Gleichaltrigen erfahren (SMITH et al. 1973). Die Gruppe der Gleichaltrigen 
steht auch im Fokus einer Studie von KRAPPMANN (1994), die das kindliche Aushan-
deln von Lösungen sozialer Unstimmigkeiten behandelt. Da es für Lehrer nicht mög-
lich ist, das soziale System der Kinder lückenlos zu gestalten, entsteht in der Insti-
tution (Volks-)Schule ein eigenes Subsystem der Kinder, das diesen zahlreiche 
Lernmöglichkeiten eröffnet (vgl. KRAPPMANN & OSWALD 1991, S. 201ff). Kinder in 
Volksschulklassen sind zu Gruppenbildungen unterschiedlicher Vernetzungsdichte 
fähig, diese spannen sich von relativ lose strukturierten Interaktionsbereichen bis 
hin zu mehr oder weniger geschlossenen Gruppen (vgl. KRAPPMANN & OSWALD 
1995, S. 54-63). Kinder gruppieren sich nach den Ausführungen von THORNE (1993) 
in erster Linie gleichgeschlechtlich. Konkret bietet die Gruppe der Gleichaltrigen 
nach PETILLON (1991) folgende Möglichkeiten: 
 sich mit anderen zu vergleichen 
 sich einen Status im Hinblick auf Einfluss, Beliebtheit u.a. zu erwerben 
 Normen mitzubestimmen und zu befolgen lernen 
 Zugehörigkeit zu erleben 
 Gedanken auszutauschen, sich selbst darzustellen 
 Sozialbeziehungen aufzunehmen 
 sich in Publikumssituationen zu bewähren 
 Selbsterfahrungen zu machen 
 Auseinandersetzungen zu bestehen 
 intensive Bindungen einzugehen 
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 gemeinsam zu arbeiten und zu spielen 
 Andersartigkeit zu erfahren 
 sich für Gruppeninteressen zusammenzuschließen 
(aus PETILLON 1991, S. 183) 
Eine weitere Untersuchung zum Sozialverhalten in der Grundschule und deren Be-
ziehungen liefert abermals PETILLION (1993). Zentrale Bereiche dieser Untersu-
chung sind Freundschaften und Gruppenbildungen von Schulanfängern. Die Schul-
klasse als soziale Gruppe zeichnet sich unter anderem durch die Besonderheit aus, 
dass die Kommunikation unter den Schülern einen für die Vertreter der Institution 
Schule (die Lehrer) unsichtbaren Bereich enthält (vgl. HERZOG 2009, S. 180f). Die-
ser Bereich der Schulkameraden ist für die Schüler in gleichem Maße bestimmend: 
„Die inoffizielle Welt der Schule wird durch den heimlichen Lehrplan und das 
Geschehen auf der Bühne bestimmt, ist damit aber noch nicht vollständig be-
schrieben, denn es gibt schulische Interaktionsformate, in denen die Schüle-
rinnen und Schüler nicht gleichsam auf die institutionelle Struktur der Schule 
auflaufen und in Auseinandersetzung mit den Normen und Werten der Schule 
ihre Identität stabilisieren, sondern indirekte Auseinandersetzung mit Ihresglei-
chen sozialisatorische Erfahrungen machen“ (HERZOG 2009, S. 180).  
Die Bedeutung, die der gemeinsame Erfahrungshorizont der Schule ermöglicht, ist 
für Bildung von Freundschaften von sehr großer Bedeutung. Untersuchungen in der 
Schweiz von BÄRTSCHI (2007) und von OSWALD und KRAPPMANN (1991) zeigen dies 
deutlich. Die Schulklasse ist der Ort, wo Interaktion entsteht, sei es auf der offiziellen 
Ebene, oder auf der Ebene der Peers (vgl. HERZOG 2009, S. 182). Etwa ab der Mitte 
des 20. Jahrhunderts hat sich der Entstehungsort von Freundschaften von der nä-
heren Wohnumgebung hin zur Schule verlagert. Die Schule ist in dieser Alters-
gruppe auf diesem Wege oft zentraler Dreh- und Angelpunkt für freundschaftliche 
Beziehungen geworden (vgl. FUHS 2009, S. 116). Auch aus der vorangegangenen 
narrativen Interviewserie war die Kategorie der Mitschüler untrennbar mit den Erin-
nerungen an die Volksschule verbunden. „Schüler-Schüler-Beziehungen gehören 
zu den elementaren Erfahrungen der Kinder.“ (KELLERMANN 2008, S. 25). Es wurde 
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eine Frage nach den Erinnerungen an Mitschüler deswegen in den Interviewleitfa-
den aufgenommen, um diese im Rahmen dieser Studie genauer ausdifferenzieren 
zu können.  
5.6 Erinnerungen an die Lerninhalte während der Volksschulzeit 
Zu den sozialen Erinnerungen kommt auch noch ein kultureller Fokus hinzu, da sich 
Absolventen auch verstärkt an die vermittelten Kulturtechniken erinnern können 
(vgl. TIPPELT & SCHNURR 2009, S. 78). Auch die narrativen Interviews enthielten 
durchgehend Verweise auf Lehrinhalte, wenn sich die Respondenten an ihre Volks-
schulzeit erinnerten. Dabei werden immer wieder die Lerninhalte „Lesen“, „Schrei-
ben“ und „Rechnen“ genannt, an die sich die Respondenten der narrativen Inter-
viewserie erinnern. Welche Bereiche tatsächlich an Schulen unterrichtet werden 
sollen, gibt der Lehrplan der österreichischen Volksschule (2012) vor. Bei diesem 
handelt es sich um einen Rahmenlehrplan, der für Pädagogen mehr Freiraum bei 
der Planung zulässt als ein Curriculum, das Ziele und Inhalte genauer vorschreibt 
(vgl. BLÖMEKE, HERZIG & TULODZIECKI 2007, S. 117f). In fünf von insgesamt neun 
Teilen wird das, was den Rahmen des Lehrstoffs ausmacht, aufgelistet: Der erste 
Teil des Lehrplans umreißt das allgemeine Bildungsziel, welchem sich die Volks-
schule verpflichtet hat. Dies stellt, wie zuvor erwähnt, ein Bekenntnis zum humanis-
tischen Bildungsgedanken dar und stellt gewissermaßen die umfassende Bildung 
ins Zentrum der Bemühungen. Eine unvollständige Liste von Schlagworten, die im 
allgemeinen Bildungsziel zu finden sind, sind zum Beispiel die Lernfreude, die Hu-
manität, die Solidarität, der Frieden, die Gerechtigkeit, das Umweltbewusstsein, etc. 
zu dem die Kinder angehalten, begleitet und erzogen werden sollen (vgl. REPUBLIK 
ÖSTERREICH 2012, S. 9ff). Im zweiten Teil werden die allgemeinen Bestimmungen 
für die Volksschule ausgeführt. Dies beinhaltet im Wesentlichen die Art, Funktion 
und Gliederung des Lehrplanes nach den jeweiligen Schulstufen, der Grundschule 
und der Volksschuloberstufe (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 12-25). Der dritte 
und vierte Teil beschäftigt sich mit den allgemeinen didaktischen Grundsätzen der 
Grundschule und der Volksschuloberstufe, während der vierte Teil die Gesamtstun-
denanzahl und das Stundenausmaß aller unterrichteten Fächer definiert (vgl. RE-
PUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 25-38). Der verbleibende Inhalt des Lehrplans definiert 
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den Rahmen der einzelnen Unterrichtsgegenstände, stets getrennt nach der Vor-
schulstufe, der Grundstufe I und der Grundstufe II, mit einer vorangestellten Bil-
dungs- und Lehraufgabenangabe. Es findet sich auf diesem Wege das Unterrichts-
fach Religion, das einen eigenen Lehrplanbereich für sich beansprucht. Im Rahmen 
der Vorschulstufe sind die Unterrichtsfächer Begegnung, Verkehrserziehung, Spra-
che und Sprechen, Vorbereitung auf Lesen und Schreiben, Mathematische Früher-
ziehung, Singen und Musizieren, Rhythmisch-musikalische Erziehung, Bildneri-
sches Gestalten, Werkerziehung, Bewegung, Sport und Spiel und deren Inhalte ge-
nau angeführt (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 38-83). Im siebenten Teil werden 
die Fächer Sachunterricht, Deutsch, Lesen, Schreiben, Deutsch für Schüler mit 
nichtdeutscher Muttersprache, Mathematik, Musikerziehung, Bildnerische Erzie-
hung, Technisches Werken, Textiles Werken, und Bewegung und Sport in gleicher 
Weise angeführt. Der achte und neunte Teil nennen die verbindlichen Übungen (Le-
bende Fremdsprache, Verkehrserziehung, Berufsorientierung) und die unverbindli-
chen Übungen der Volksschule (Chorgesang, Spielmusik, Bewegung und Sport, 
Darstellendes Spiel, Musikalisches Gestalten, Bildnerisches Gestalten, Lebende 
Fremdsprache, Interessen- und Begabungsförderung, Muttersprachlicher Unter-
richt). (Vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 2012, S. 242-276) Der österreichische Lehrplan 
für Volksschulen definiert somit den Rahmen dessen, was in der Institution gelehrt 
werden kann. Dieser Rahmen entspricht der momentanen gesellschaftlichen Defi-
nition von Allgemeinbildung in dieser Altersstufe und ermöglicht durch deren Struk-
turierung und Kategorisierung die operative Umsetzung. 
„Allgemeinbildung bezeichnet (…) den Aspekt der Bildung, der es dem Men-
schen ermöglicht, seine vielfältigen Wesenskräfte (v.a. praktische, emotionale 
und geistige Fähigkeiten) zu entfalten und mitverantwortliche Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben zu realisieren; dies wird ermöglicht durch das erschlie-
ßen grundlegende Erfahrungen, Wissensbereich und Werthaltungen der Ge-
sellschaft und ihrer kulturellen Tradition sowie Ausdrucksformen.“ (KOCH-
PRIEWE 2009, S. 134) 
Die Definition dessen, was die gesellschaftliche Entwicklung als Allgemeinbildung 
bezeichnet, ist einem steten Wandel ausgesetzt. Dies führte gegen Ende des Un-
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tersuchungszeitraumes dazu, dass sich in der Volkschule auch Überlegungen fan-
den, dieses Wissen in Form von Bildungsstandards zu definieren (vgl. KOCH-PRIEWE 
2009, S. 135f). Bei zunehmender Schulautonomie sollen so die gesellschaftlichen 
Ansprüche für den Output der Volksschule formuliert und gesichert werden. „Bil-
dungsstandards konkretisieren den Bildungsauftrag der Schule durch allgemein 
verbindliche Kompetenzanforderungen.“ (KLIEME et al. 2009, S. 16) Mithilfe dieses 
Instruments kann eine systemische Weiterentwicklung von Schule und Unterricht 
erhofft werden. Im österreichischen Schulsystem begann die Entwicklung von nati-
onalen Bildungsstandards im Jahre 2001. Österreich orientierte sich an der Idee 
von Regelstandards, die das abbilden, was ein durchschnittlicher Schüler können 
soll (BEER 2006, S. 253f). In der österreichischen Volksschule wurden in den beiden 
Unterrichtsgegenständen Deutsch (vgl. BUNDESINSTITUT FÜR BILDUNGSFORSCHUNG, 
INNOVATION & ENTWICKLUNG DES ÖSTERREICHISCHEN SCHULWESENS 2014a) und Ma-
thematik (vgl. BUNDESINSTITUT FÜR BILDUNGSFORSCHUNG, INNOVATION & ENTWICK-
LUNG DES ÖSTERREICHISCHEN SCHULWESENS 2014b) Standards definiert, die in der 
vierten Schulstufe (4. Klasse) getestet werden. Die Einführung von Bildungsstan-
dards hat zwar die Lehrinhalte von Volksschule nicht verändert, wohl aber den Fo-
kus auf die geforderten Kompetenzbereiche verstärkt. Aus Schülerperspektive kom-
men zusätzlich zu den Inhalten, die der Lehrplan vorgibt, noch weitere Bildungsbe-
reiche dazu. ULICH (2006) kam zu dem Schluss, dass zusätzlich zu Erfahrungen, 
die den geplanten Unterricht betreffen, die Mitschüler, die persönliche Entwicklung, 
die Erfahrungen mit dem Lehrer, die Erfahrungen mit Leistung und die soziale Kom-
petenz ebenso genannt werden. Diese „informellen“ Erfahrungsfelder werden von 
Schülern sogar häufiger erinnert, als die Erfahrungen mit Unterricht. Besonders Be-
reiche, die soziale Thematiken betreffen, zeichnen sich durch vorwiegend positive 
Erfahrungen aus, während Leistung und Lehrpersonen eher negativ assoziiert wer-
den (vgl. ULICH 2006, S. 198f). Dies wird auch von der Untersuchung von HAGSTEDT 
& HILDEBRAND-NILSHON (1980) bestätigt: Die primären Ziele, die die Lehrperson im 
Unterricht beabsichtigt, rücken kaum in den Fokus der Kinder, dafür aber beobach-
ten sie ganz pragmatische Dinge, wie zum Beispiel die Frage, ob sie einen Test 
zurückbekommen haben. Weiters ist bekannt, dass Kinder zuhause wenig von un-
terrichtlichen Inhalten erzählen, sondern primär das soziale Geschehen nach des-
sen subjektiver Relevanz erwähnen (vgl. FÖLLING-ALBERS & SCHWARZMEIER 2005, 
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S. 105-111). Dies scheint die Thesen der zuvor erwähnten Untersuchungen zu un-
terstützen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Erinnerungen 
der Lerninhalte äußerst stark an das Auftreten der Lehrpersonen gebunden sind. 
Es kann angenommen werden, dass die Aufgaben, die die Volksschule im unter-
richtlichen Sinne zu bewältigen hat, äußerst weitreichend und komplex sind. Der 
Umstand, dass auch andere Anspruchspersonen bei der Auswahl der Lehrinhalte 
mitgestalten wollen, führt in Verbindung mit der Tatsache, dass sich Volksschule 
während des Untersuchungszeitraumes maßgeblich verändert hat, zu der Frage, 
an welche Lerninhalte Absolventen sich erinnern können. Es versteht sich von 
selbst, dass wegen des Rahmencharakters des Lehrplans nicht alles von der Lehr-
person durchgenommen werden kann. Auch wird es in vier Jahren nicht gelingen, 
jedes allgemeine Bildungsziel für die Schüler nachvollziehbar zu verwirklichen. Mit 
den Antworten der unmittelbar betroffenen Personen kann erhofft werden, dass von 
allen möglichen externen und internen, unterrichtlichen und erzieherischen Zielen, 
der harte Kern dessen, was die Volksschule für die Absolventen ausmacht, freige-
legt wird12. 
5.7 Erinnerungen an Reformen während der Volksschulzeit 
Teile des Theorieteils der vorliegenden Arbeit widmen sich den zahlreichen Verän-
derungen und Reformen, die in mannigfacher Hinsicht an Volksschule herangetra-
gen und auch durchgesetzt wurden. Der etwa achtzigjährige Untersuchungszeit-
raum war von zahlreichen gesellschaftlichen und schulischen Änderungen geprägt. 
Beginnend mit der Kriegs- und Nachkriegszeit und der darauf folgenden Besat-
zungszeit war die österreichische Gesellschaft im Untersuchungszeitraum schwers-
ten Turbulenzen ausgesetzt. Als maßgebliche Intervention im Volksschulbereich ist 
eindeutig das Schulgesetzwerk des Jahres 1962 zu erwähnen, das das Pflichtschul-
system als Ganzes großflächig veränderte. Gesellschaftliche und pädagogische 
                                                     
12 Die Frage nach den Lerninhalten, die Absolventen nachhaltig in Erinnerung sind, kann möglicher-
weise die oben mehrmals vermutete Bedeutungsüberfrachtung dessen, was Volksschule Kindern 
tatsächlich lehren kann, explorieren. Sollte es tatsächlich möglich sein, in der Volksschule zentrale 
Weichen für das gesamte spätere Leben der Kinder zu stellen, wird dies anhand dieser Frage des 
Interviewleitfadens höchstwahrscheinlich manifest werden. 
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Entwicklungen, die sich in diesem langen Zeitraum auf langsame Art und Weise 
entwickelten und Einfluss auf die schulische Realität der Kinder ausübten, können 
hier nur auf induktivem Wege vorbereitet werden. Alle Ereignisse subsumieren sich 
zur Beobachtung des sozialen Wandels.  
„Ganz allgemein kann sozialer Wandel definiert werden als nachhaltige Ver-
änderungen in den typischen Merkmalen einer Gesellschaft, wie etwa von so-
zialen Strukturen und Institutionen, Normen, Werten, kulturellen und Symbo-
len (CALHOUN, 1992), und setzt damit am Makrosystem an“ (SILBEREISEN & 
PINQUART 2008, S. 8) 
Der soziale Wandel begünstigte im deutschsprachigen Raum die Entwicklung eines 
Wertepluralismus, der aus unterschiedlicher Perspektive betrachtet, auch als Wer-
teverfall interpretiert werden kann (vgl. WILD & LORENZ 2010, S. 18f). Auch die 
Schule als eine der tragenden Institutionen der Gemeinschaft ist vom sozialen Wan-
del der Gesellschaft betroffen. Wenn Schule verändert werden soll, kommen meist 
die Begriffe „Schulreform“ und „Schulentwicklung“ vor, die sich vor allem durch die 
bewusste Absicht der Intervention vom allgemeinen sozialen Wandel unterschei-
den. 
„Die Begriffe ‚Schulreform‘ und ‚Schulentwicklung‘ bezeichnen gleichermaßen 
intentionale Veränderungen der Institutionsschule sowohl bezüglich ihrer 
Struktur und Gestalt (z. B. Äußere Schulreform, Organisationsentwicklung) als 
auch ihrer Inhalte und ihres Innenlebens (z. B. Innere Schulreform, Unter-
richtsentwicklung, Schulleben). Ziel ist die Verbesserung der Qualität von 
Schüler und Unterricht sowie der Kompetenzen der im Schulkontext interagie-
renden Partner (Schulleitung, Lehrer, Eltern, Schüler u.a.).“ (MELZER & WESE-
MANN 2009, S. 67) 
Besonders die Ergebnisse der PISA-Studien haben im deutschsprachigen Raum zu 
massiven Schulinterventionen geführt (vgl. MELZER & WESEMANN 2009, S. 69). Im 
Rahmen dieser Studie soll nun festgehalten werden, welche Erinnerungen an Ver-
änderungen nun bei den Schülern aufgrund von Reformen vorhanden sind. Eine 
Frage des Leitfadeninterviews nimmt eine Sonderstellung unter allen anderen Fra-
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gen ein: „An welche Schulreformen und/oder Neuerungen während deiner Volks-
schulzeit können Sie sich/kannst du dich erinnern?“ Diese Frage entstand aus-
schließlich durch die Literaturaufarbeitung im Vorfeld. Es gab keine Hinweise der 
Respondenten in den Erhebungen, die auf die Erinnerungen an Reformen während 
ihrer Volksschulzeit hinwiesen. Wie bereits im vorangegangenen Kapitel zum 
Thema „Die österreichische Volksschule“ behandelt wurde, war die Volksschule ab 
dem Tag ihres Bestehens immer wieder Ziel von Reformabsichten. Auch im Unter-
suchungszeitraum war die Schule von zahlreichen Interventionen (Schulsystem 
während der Monarchie, der Ersten Republik, des Zweiten Weltkrieges, des Wie-
deraufbaus, des Wirtschaftsaufschwungs) durchwachsen. Abgesehen von juristi-
schen und strukturellen Maßnahmen wurde auch die Schulpädagogik etwa mit Be-
ginn des 20. Jahrhunderts maßgeblich von den reformpädagogischen Ideen beein-
flusst. Die Absicht dieser Frage war nun, herauszufinden, inwieweit es Absolventen 
möglich ist, sich überhaupt an Reformen erinnern zu können. Es geht in weiterer 
Folge um den Versuch einer Bewertung der Reformen aus der Perspektive der da-
maligen Schüler und deren Einfluss auf die damalige Schulrealität. 
5.8 Erinnerungen an die Rollen und Aufgaben der Eltern während der Volks-
schulzeit 
Wenn bei der vorliegenden Arbeit die sozialisatorischen Funktionen der (Volks-) 
Schule mit im Zentrum der Überlegungen stehen, müssen auch die Eltern bzw. die 
Familie der Kinder mitgedacht werden. Die Familie ist für die Kinder die wichtigste 
soziale Institution auf deren Bildungsweg (vgl. TEXTOR 2013, S. 10). Sie stellt den 
größten Teil der Sozialisationsarbeit und ist in der Regel zentraler Punkt des kindli-
chen Lebens (vgl. NIEDERBACHER & ZIMMERMANN 2011, S. 71f). Bei Betrachtung der 
geschichtlichen Entwicklung der Volksschule kann beobachtet werden, dass das 
Engagement der Eltern bzw. der Erziehungsberechtigten in den Anfängen der Insti-
tution nur marginal vorgesehen war. Die Bildung der Kinder wurde lange Zeit als 
sekundär betrachtet und den Bedürfnissen des Lebenserhalts der Familie unterge-
ordnet (vgl. SEEBAUER 2010, S. 45-51). Dass Eltern bzw. die ganze Familie maß-
geblichen Einfluss auf die Schulleistungen des Kindes haben, konnte bereits durch 
amerikanische Studien in den 1960er Jahren von COLEMAN (1966) und von PLOW-
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DEN (1967) festgestellt werden. Auf deutschsprachigem Gebiet wurden diese Er-
gebnisse durch die PISA-Studien (ab 2001) wiederholt bestätigt. Zuletzt beschei-
nigte SACHER (2008) der Schicht und deren kulturelles Erbe aus der ein Schulkind 
kommt, hohen Einfluss auf dessen Schulerfolg. Dies untermauern die Forschungs-
ergebnisse von ALTRICHER und SPECHT (1996), die den Einfluss der Familie auf den 
Schulerfolg der Kinder höher einschätzen, als den der Schule selbst. Es ist weiters 
nachgewiesen, dass die Herkunftsfamilie und deren sozial-ökonomische Lage maß-
geblich für den Bildungserfolg der Kinder verantwortlich sind (vgl. BUSSE & HELSPER 
2007, S. 327). Nennenswerte Auswirkungen der sozialen Herkunft auf die weiteren 
Bildungswege nach der Volksschulzeit konnten auch von KAST (2010) festgestellt 
werden. Die Eltern üben aber nicht nur respektablen Einfluss auf die Schulleistung 
ihrer Kinder aus. Besonders in der Emotionsregulation prägen Eltern schon vor der 
Schule Verhaltensmuster, deren sich die Kinder dann in der Schule bedienen (vgl. 
ZIMMERMAN & SPANGLER 2001). Die Metaanalysen HATTIES (2013) zeigen weiters, 
dass der sozioökonomische Status der Eltern und das häusliche Anregungsniveau 
die Leistungen der Kinder in der Schule verbessern, während beispielsweise über-
mäßiger Fernsehkonsum sie beeinträchtigen (vgl. BEYWL & ZIERER 2013, S. 73-84). 
Eine amerikanische Studie von SHELDON und EPSTEIN (2002) konnte nachweisen, 
dass ein hohes Maß des Kontakts zwischen Familie und Schule die Notwendigkeit 
disziplinärer Maßnahmen verringerte. Neben der Veränderung des elterlichen En-
gagements in Schulfragen, waren auch die Familienmodelle im Untersuchungszeit-
raum einem starken Wandel unterzogen. Zwar ist Kern- bzw. Kleinfamilie (vgl. MIT-
TERAUER 2009, S. 97) jene Familienform, die im Sampling am häufigsten angetroffen 
wurde, dennoch haben sich mehrere Formen des familiären Zusammenlebens 
emanzipiert. Waren früher der Vater als Ernährer und die Mutter als Versorgerin der 
Kinder stereotyp, so sind heute die unterschiedlichsten Modelle vorzufinden. Die 
Institution der Familie ist stark von sozialem Wandel betroffen. Ob dieser als „De-
Institutionalisierungsprozess“ (WILD & LORENZ 2010, S. 30) auf Familien wirkt, hängt 
von der Arbeitsdefinition des jeweiligen Familienmodells ab. Es haben sich die 
Strukturen von Familienformen facettenreicher entwickelt, was eine breiter ange-
legte Definition von „Familie“ notwendig gemacht hat. Einer universellen Definition 
nach NAVE-HERZ (2002) sind die Merkmale von Familie  
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„(a) die biologisch-soziale Doppelnatur, die auf die Reproduktions- und Sozia-
lisationsfunktion der Familie abhebt, (b) das besondere Korporations- und So-
lidaritätsverhältnis, das aus den spezifischen, nur für die Familie geltenden 
Rollenstrukturen und Bezeichnungen (z. B. Vater/Tochter/Schwester) resul-
tiert sowie (c) die Generationendifferenzierung, die sich in der Kernfamilie auf 
die Eltern-Kind-Einheit bezieht, in anderen Familienformen aber beispiels-
weise auch die Großeltern-Enkel-Beziehung einschließen kann“ (WILD & LO-
RENZ 2010, S. 31) 
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit ist das Familienmodell nur insofern relevant, als 
dass es Personen meint, die sich um die Kinder außerhalb der Schule, quasi „zu-
hause“, kümmern. Es sind also die Personen, die von den Kindern wahrgenommen 
werden, die aber heute nicht mehr zwingend verwandt sein müssen (vgl. NIEDERBA-
CHER & ZIMMERMANN 2011, S. 73). Eine Übersicht über den Wandel der Familie seit 
der Industrialisierung und dessen Folgen für die Kinder bietet HÖHN (1986). Eine 
der Hauptaufgaben der (Volks-) Schule ist die, für die Schüler adäquate Lernbedin-
gungen zu schaffen. Dies gelingt dieser Institution bereits in hohem Maße. Die Be-
dingungen, die Schüler jedoch im familiären Umfeld erleben sind nicht einzig und 
allein auf Schulleistung ausgerichtet und bieten deswegen höheres Entwicklungs-
potential (vgl. KRUMM 2001, S. 110). Interventionen im familiären Umfeld können 
letztlich mehr bewegen, da sich die Ausgangsposition des Familiensystems noch 
nicht auf einem vergleichbaren Niveau wie in der Schule befindet. Dennoch wurden 
in den letzten Jahrzehnten aufgrund zahlreicher gesellschaftlicher Veränderungen 
immer mehr Aufgaben der Sozialisation an die Schulen übertragen, so dass die 
Lehrpersonen zu immer größerem Einfluss gelangten (vgl. TEXTOR 2013, S. 17f). 
„Schulen sind also viel stärker als früher gefordert, den abnehmenden und verein-
zelten ausgefallenen Einfluss von Eltern hinsichtlich der Sozialisation und Enkultu-
ration ihrer Kinder zu kompensieren.“ (TEXTOR 2013, S. 18). Das Modell von EPSTEIN 
(1987), das die Verbindungen von Familie und Schule abbildet, zeigt die Überlap-
pungsbereiche der beiden Institutionen grafisch: 
5 Literaturbegleiteter Einstieg in das Forschungsfeld 124 
 
 Abbildung 15: Modell nach EPSTEIN (1987) aus (WILD & LORENZ 2010, S. 151) 
Die aktuelle Sichtweise der Elternarbeit ist jene, dass Eltern maßgeblich und be-
wusst in die Sozialisationsarbeit mit einbezogen werden sollen, um gemeinsame 
Grundziele in der Erziehung und Bildung der Kinder zu definieren (vgl. KNAPP 2001, 
S. 8f). Der Kontakt zwischen Schule und Eltern soll helfen, „persönliche Entwick-
lungschancen für alle Beteiligten zu optimieren und die erforderlichen Rahmenbe-
dingungen für eine störungsfreie Persönlichkeitsentwicklung Heranwachsender zu 
schaffen.“ (WILD & LORENZ 2010, S. 15). Konkrete Bereiche, in denen Erziehungs-
berechtigte die Schule erfolgreich unterstützen sind die Hausaufgaben, Handlungs-
anleitungen des Lehrers und auch die Entwicklung einer schulförderlichen Eltern-
Kind-Interaktion zuhause (vgl. KRUMM 2001, S. 113). Einen empirischen Überblick 
über internationale Studien betreffend die Zusammenarbeit von Schule und Eltern 
verfassten SMIT, VAN DER WOLF und SLEEGERS (2001). All diese Überlegungen kön-
nen formal auch an den gesetzlichen Regelungen des Schulgemeinschaftsaus-
schusses abgelesen werden (vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND 
KULTUR 2007), der den Eltern die Möglichkeit zur demokratischen Mitwirkung an 
manchen Schulvorgängen bietet. In schulischen Dingen haben Eltern bzw. Erzie-
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hungsberechtigte Rechte und Pflichten. Die Pflichten sind einerseits die Unterstüt-
zung des schulischen Unterrichts im umfassenden Sinne und die Auskunftspflicht 
gegenüber der Institution. Diese Rechte und Pflichten werden im § 61 Abs. 1 des 
Schulunterrichtsgesetzes grundsätzlich geregelt: 
„Die Erziehungsberechtigten haben das Recht und die Pflicht, die Unterrichts- 
und Erziehungsarbeit der Schule zu unterstützen. Sie haben das Recht auf 
Anhörung sowie auf Abgabe von Vorschlägen und Stellungnahmen. Sie sind 
verpflichtet, die Schüler mit den erforderlichen Unterrichtsmitteln auszustatten 
und auf die gewissenhafte Erfüllung der sich aus dem Schulbesuch ergeben-
den Pflichten des Schülers hinzuwirken sowie zur Förderung der Schulge-
meinschaft (§ 2) beizutragen.“  (REPUBLIK ÖSTERREICH 1986, S. 51) 
Die Schule übernimmt im Idealfall eine betreuende, eine sozialisierende und eine 
kompensatorische Funktion bei den Kindern, ist also mit dem Elternhaus in Erzie-
hungsfragen eng verbunden (vgl. DUSOLT 2008, S. 11-15). Im Gegensatz zum elter-
lichen Verhalten vor 100 Jahren, das häufig von sehr geringem Einsatz geprägt war, 
kann aktuell eine gewisse Tendenz zur Überbehütung festgestellt werden (vgl. 
KNAPP 2001, S. 16ff). Beide Extreme des Umfangs des elterlichen Engagements 
bergen für die Entwicklung der Kinder möglicherweise Probleme (vgl. SANDFUCHS 
et al. 2012, S. 603ff). Volksschulkinder sind im Schulalltag, beispielsweise beim Er-
stellen der Hausübung, bei der Versorgung mit der Jause oder bei anderen organi-
satorischen Tätigkeiten in der Regel tagtäglich auf Unterstützung angewiesen. Zu-
sammenfassend kann festgehalten werden, dass Eltern aus den Erinnerungen der 
Respondenten an ihr Volksschulleben nicht wegzudenken sind. Eine besondere Ab-
handlung der Thematik der Aufgaben und Rollen der Eltern und Erziehungsberech-
tigten, die auf derselben Datenbasis wie diese Studie beruht, ist das Werk von PILS 
(2013). Bei dieser Arbeit wurden die Antworten auf die Frage nach den Elternauf-
gaben requantifiziert und in Verbindung mit (familien-) geschichtlichen Epochen des 
20. Jahrhunderts gebracht. Eine Frage im Interviewleitfaden behandelt in weiterer 
Folge nun die Erinnerungen an die Rollen und Aufgaben der Eltern während der 
Volksschulzeit. 
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5.9 Erinnerungen an die Schulumgebung 
Räume sind im kindlichen und auch im erwachsenen Leben stets präsent, bedingen 
zu einem bestimmten Grad das Verhalten und formen die Persönlichkeit. 
„Schulpflichtige verbringen gut ein Drittel ihrer wachen Zeit in der Schulklasse. 
Damit ist die Schulklasse für 9-13 Jahre ein zentraler Lebensraum, der auf das 
Verhalten der Schülerinnen und Schüler auch Wirkung zeigt.“ (VAN SALDERN 
2009, S. 106)  
Der spezielle Lebensraum der Schulklasse, sei er von physischer oder psychischer 
Gestalt, wurde philosophisch wie pädagogisch oft analysiert (vgl. WESTPHAL & HOFF-
MANN 2007, S. 7ff). Die Institution der Volksschule braucht gewissermaßen einen 
physischen Körper, der ihr einen Ort der Präsenz gibt. Das Schulhaus steht symbo-
lisch als architektonische Realität, als Stätte der Erziehung und des Unterrichts. Die 
Gestaltung dieses Körpers an sich war bereits über einen langen Zeitraum diskus-
sionswürdig. Bereits im Jahre 1657 widmete sich COMENIUS (1657) in seiner Schrift 
„Didactica magna“ dem Schulgebäude selbst:  
„Die Schule selbst soll eine liebliche Stätte sein, von außen und innen den 
Augen einen angenehmen Anblick bieten: Innen ein helles, sauberes Zimmer, 
das rundherum mit Bildern geschmückt sein soll. Die Bilder können berühmte 
Männer darstellen oder geschichtliche Ereignisse, es können auch Landkarten 
sein oder irgendwelche Embleme. Draußen soll nicht nur ein Platz vorhanden 
sein zum Springen und Spielen, denn dazu muss man den Kindern Gelegen-
heit geben“ (COMENIUS 1992, S. 99) 
Die Beschäftigung mit unterschiedlichen Zugängen zum schulischen Raum wieder-
holt sich stets im Laufe der Jahrhunderte: Als 1784 im Zuge der Strömung des Phi-
lanthropismus eine Musterschule im SCHNEPFENTHAL gegründet wurde, wurden 
erstmals besondere Ansprüche an die Räumlichkeiten des Schulhauses dokumen-
tiert. In diesem Fall wurde ein Schloss gewählt, das sich in Abgeschiedenheit be-
fand, um den Kindern direkten Naturzugang, und ihnen somit einen erhofften direk-
ten Erkenntniszugang zu ermöglichen. Auch die Lehrpersonen sollten durch die Na-
turnähe positiv beeinflusst werden. Zuletzt erhoffte man sich von der Standortwahl 
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Anregungen für die Entwicklung eines „gesunden Menschenverstandes“ (vgl. SCH-
MITT 2003, S. 55ff). Auch alternative Lebensmodelle, wie beispielsweise die erste 
Freilandsiedlung Deutschlands (EDEN) vom Übergang des 19. in das 20. Jahrhun-
dert implementiert ein gewisses Maß an pädagogischer Relevanz des Lebensrau-
mes (vgl. SCHOLZ 2003, S. 83-95). Innerhalb des Untersuchungszeitraumes ist die 
Abhandlung über die Gestaltung einer Volksschulklasse von STEIGER (1978) für die 
vorliegende Studie relevant: Dieser wählte für die Gestaltung seiner Volksschul-
klasse die Metapher des Vogelnestes (vgl. BILSTEIN 2003, S. 31-38). Auch der un-
verwirklichte Plan der Berliner DAMMWEGSCHULE in den 1920er Jahren sollte durch 
spezielle Architektur eine moderne Form der Pädagogik bedingen, die davor vor 
allem durch Struktur und Ordnung geprägt war (vgl. KEMNITZ 2003, S. 257-266). Die 
Architektur näherte sich dem Bau von Schulen auf unterschiedlichen Wegen und 
Zugängen. Unter den zahlreichen Ansätzen setzten sich auf Dauer nur die Schul-
bauten durch, „die sich im städtebaulichen Kontext als stabil und gegenüber Nut-
zungsänderungen als elastisch erwiesen. Sie überlebten, weil sich ihre Strukturen 
für vielerlei eigneten“ (BÄCHER 2003, S. 24).  Die bauliche Konzeption der Schul-
häuser manifestierte in gewisser Weise stets bestimmte Bereiche gesellschaftlicher 
Realitäten. „Das Schulhaus als Gebäude der öffentlichen Hand entwickelte sich ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts zu einem relevanten Profilierungsfeld für Architek-
ten“ (HELFENBERGER 2008, S. 207) So war die Schularchitektur bis etwa um das 
Jahr 1920 Ausdruck von bürgerlichen Werten (vgl. LEDERER 2010, S. 17f). Eine Ab-
handlung über die leitenden Gedanken bei der baulichen Gestaltung von Schulhäu-
sern vom Jahre 1900 bis 1930 liefert KEMNITZ (2008). Die Gedanken zu dieser Zeit 
waren eine „Aufforderung zu bedingter Funktionalität und Zweckgemäßheit“ (KEM-
NITZ 2008, S. 256). Es war der Strömung der Reformpädagogik zu verdanken, dass 
die Bedeutung des Schulraumes neu bewertet wurde. MONTESSORI prägte in diesem 
Kontext den Begriff der „vorbereiteten Umgebung“, der sich auf das schulische Um-
feld der Kinder bezog. Lernen im umfassenden Sinn sollte auch durch die Umge-
bung des Kindes mannigfaltig determiniert sein (vgl. STANDING & ECKERT 2009, 
S. 165-167). Was den Untersuchungszeitraum betrifft, so kann eine rege Schul-
Bautätigkeit nach dem Zweiten Weltkrieg festgestellt werden (vgl. ENGELBRECHT 
1988, S. 378f). Wenn auch diese einerseits als eine dringende Notwendigkeit auf-
grund der vorangegangenen Zerstörung angesehen werden kann, wurde anderer-
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seits mit dem Neuentwurf einer Schule auch stets immer versucht, ein architektoni-
sches Statement abzugeben. So verband man in den 1950er Jahren mit Schular-
chitektur die Hoffnung auf einen gesellschaftlichen Neubeginn, der zu mehr Demo-
kratie und Freiheit führen sollte (vgl. BRAUN & HEITELE 2010, S. 10). Wenn nach 
heutigem Stand der wissenschaftlichen Diskussion der Begriff des „Raumes“ in die-
sem Kontext zwei Ausprägungen hat, die sehr kontroversiell diskutiert werden (der 
absolute Raum, der wie ein Container ist, in dem der Mensch nur reagieren kann; 
zweitens der relative Raum, der sich der Gestaltung durch den Menschen nicht ent-
ziehen kann) (vgl. DERECIK 2011, S. 41f), so ist weit gehend unstrittig, dass die (bau-
liche) Umwelt Auswirkungen auf das Individuum oder das soziale Geschehen direkt 
oder indirekt haben kann (vgl. RÄTZEL 2008, S. 48-71). Soweit es die Schulumge-
bung betrifft, so konnten Auswirkungen der Bauweise des Schulhofes auf das Wohl-
befinden der Kinder nachgewiesen werden (vgl. DERECIK 2011, S. 147). Es steht 
außer Zweifel, dass bestimmten baulichen Gegebenheiten (beispielsweise beim 
Fehlen eines Turnsaales) bestimmte pädagogische Handlungsmöglichkeiten einge-
schränkt oder aber begünstigt werden. Während die handelnden Personen mit dem 
Großteil der baulichen Realität des Schulgebäudes sich in der Regel arrangieren 
müssen (Raumgrößen, Lage der Schule, Größe des Schulhofes, …), ist die Gestal-
tung des Klassenraumes unter dem Paradigma des relativen Raumes im größerem 
Umfang möglich. Der Klassenraum gibt dem Schulkind die institutionelle Rahmung, 
in dem sein Schulleben stattfindet (vgl. KELLERMANN 2008, S. 77ff). Der Raum als 
ernstzunehmender Faktor in der Pädagogik wurde jüngst bei der Wende des 20. in 
das 21. Jahrhundert erneut diskutiert (vgl. DERECIK 2011, S. 41). Möglicherweise 
kann diese Entwicklung damit in Verbindung gebracht werden, dass die geänderten 
gesellschaftlichen Realitäten dafür gesorgt haben, dass Kinder (auch in der Volks-
schule) im Vergleich zur Vergangenheit immer mehr Zeit in den Schulen verbringen 
(müssen). Zurzeit steht die Diskussion um die ganztägige Betreuung der Volks-
schulkinder in Form von Horten oder Ganztagsschulen im Zentrum zahlreicher po-
litischer Diskussionen. Der Klassenraum bzw. der Schulraum bekommt im Leben 
eines Volksschülers immer mehr Gewicht, sodass manche Autoren ihn bereits als 
„Lebensraum“ denken, der für die Kinder bereits umfangreiche Bedürfnisse (ihr 
räumliches Lebensumfeld betreffend) stillen muss (vgl. WIATER 2006, S. 159-165). 
Aktuelle Fragen, die Gestaltung des Schulraumes betreffend sind beispielsweise 
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die Integration elektronischer Medien (vgl. DIÉZ AGUILAR 2006, S. 55-58). Die Ent-
scheidungen, die hier auf räumlicher Ebene getroffen werden, haben direkte Aus-
wirkungen auf die schulische Gesamtsituation13. Mit dem Einzug von neuen Lern- 
und Lehrmethoden im Unterricht (nicht nur der Volksschule) entstehen nun auch 
softwaregenerierte, virtuelle Lernumgebungen. Auch dieser virtuelle Raum, der im 
Schulsystem und somit auch in der Volksschule immer mehr Relevanz gewinnt, be-
ansprucht für sich dieselbe Berücksichtigung wie der real existierende (MAYR, 
RESINGER & SCHRATZ 2009, S. 107-115). Abgesehen von der Frage, ob der virtuelle 
Raum tatsächlich dem realen als äquivalent zu bezeichnen ist, finden sich auch in 
der narrativen Interviewserie zahlreiche Hinweise und Bemerkungen der Respon-
denten betreffend das Umfeld der Schule. Schilderungen, die die räumlichen Gege-
benheiten der Volksschule beinhalten, sind ein fester Bestandteil von Schulerinne-
rungen. Deswegen findet sich im Interviewleitfaden eine Frage, die nach der 
Schulumgebung dezidiert fragt. 
5.10 Resümee und Relevanz für die Durchführung der empirischen Studie 
Da die Interviews der niederösterreichweit durchgeführten Studie von Studenten 
parallel durchgeführt wurden, waren dafür einige Vorbereitungen notwendig. Mittels 
begleitender narrativer Interviews am Beginn des empirischen Forschungsprozes-
ses und ausgedehntem Literaturstudium wurden neun Bereiche gefasst, welche Er-
innerungen an die Volksschule großteils enthalten. Es handelt sich dabei um ange-
nehme und unangenehme Erinnerungen und um Erinnerungen an die Lehrperson 
und die Mitschüler. Auch nach besonders prägenden Erinnerungen und nach Erin-
nerungen an das Lernen, den Auswirkungen von Volksschule auf den weiteren 
Schul- und Berufsweg, weiters nach den Erinnerungen betreffend die Schulumge-
bung, die Reformen und an die Rollen und Aufgaben der Eltern wurde gefragt. Somit 
                                                     
13 Beispielsweise führt die Entscheidung, sich in der Klasse statt einer herkömmlichen Kreidetafel für 
eine elektronische Tafel (Smartboard) zu entscheiden, zwangsläufig zu dem Umstand, dass der Un-
terricht an der Tafel nicht mehr bei Sonnenschein stattfinden kann. Dies liegt darin begründet, dass 
die Projektionstechnik nicht in der Lage ist, Sonnenlicht zu überstrahlen, was bei Benutzung einer 
regulären Tafel problemlos möglich gewesen wäre. 
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wurde nach einer induktiven Kategorienbildung das Gros der Interviews anhand de-
duktiver Kategorien inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. MAYRING 2010a, S. 74f). Auf 
Basis der in diesem Kapitel festgehaltenen theoretischen Vorarbeit ist es nun mög-
lich, das sehr breite Feld von Erinnerungen an die Volksschulzeit mittels eines gro-
ben Rasters im Vorhinein zu strukturieren. Der im Anhang dieser Arbeit angeführte 
Interviewleitfaden (vgl. Anhang S. 349) ist das Produkt dieser theoretischen Über-
legungen. In weiterer Folge kann nun mit einer feineren Ausdifferenzierung der ge-
nerierten verbalen Daten in den hier deduktiv entstandenen Kategorien begonnen 
werden. 
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Empirischer Teil  
III Empirischer Teil 
Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Explorationsstudie, bei der an-
fangs mittels vorangegangener, narrativer Interviews versucht wird, den Untersu-
chungsgegenstand aufzubereiten und die dabei induktiv entstandene Struktur mit-
tels ergänzender Theoriearbeit zu festigen. Im Anschluss daran wird ein Interview-
leitfaden entwickelt, der die herausgearbeiteten Kategorien dezidiert abfragt. Das 
Leitfadeninterview wird flächendeckend in Niederösterreich mit einer großen Anzahl 
an Respondenten durchgeführt, transkribiert und inhaltlich analysiert. Auf Basis der 
in dieser Phase entstandenen Erkenntnisse wird eine Deskription der Zusammen-
setzungen von Volkschulerinnerungen der verschiedenen Alterskohorten erstellt. 
Aufgrund des Forschungsdesigns können jedoch nur Thematiken festgemacht wer-
den, die für die jeweiligen Kohorten relevant waren, eine dezidierte Quantifizierung 
ist (noch) nicht möglich. Deswegen wird in weiterer Folge ein quantitativer Fragebo-
gen entwickelt mit dem versucht wird, die auf qualitativ-explorativem Wege entstan-
dene Theorie zu operationalisieren. Mit dieser Datenerhebung ist es dann möglich, 
Volksschulerinnerungen auch zu quantifizieren und in zeitlichen Verläufen abzubil-
den. Den Abschluss der Arbeit bildet die Formung einer Theorie von Volksschuler-
innerungen, welche die Erkenntnisse der beiden Analysen in sich zusammenführt. 
Die vorliegende Studie stellt somit den Versuch dar, in Form einer Mixed-Method 
Vorgangsweise, der Exploration eines empirisch weitgehend unbearbeiteten For-
schungsfeldes quantitative Erkenntnisse folgen zu lassen (vgl. OSWALD 2010, 
S. 195f).  
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Abbildung 16: Grafische Darstellung der methodischen Vorgangsweise 
Besondere Beachtung wird den Gütekriterien des Forschungsprozesses zuteil. 
Nach der Deskription des Interviewsamples, die die Basis für die qualitative Inhalts-
analyse war, werden die Ergebnisse in kategorisierter Form präsentiert. Die Ergeb-
nisse des Fragebogens werden deskriptiv- und inferenzstatistisch ausgewertet. Am 
Ende des Prozesses findet eine Zusammenschau der qualitativen und quantitativen 
Ergebnisse statt, die eine empirische Basis für die Grundlage der vorgestellten The-
orie von Erinnerungen an die Volksschule bildet. Derartige forschungsmethodolo-
gisch triangulierte Vorgangsweisen sind in der Schulforschung weniger oft vertreten 
(vgl. KRÜGER & PFAFF 2008, S. 168f). Als beachtenswerte Studie, die qualitative und 
quantitative Methoden vereint, ist die oben bereits erwähnte TIMSS-Studie (2011) 
zu nennen. Eine Untersuchung betreffend Schulreformen von NEUBAUER (1983) ist 
in ihrem methodologischen Vorgehen, im Sinne von narrativen Interviews mit an-
schließender quantitativer Fortsetzung, genauso ähnlich, wie die Untersuchung von 
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6 Forschungsmethodologische Vorgangsweise und Überlegungen 
Folgt man der Definition von MAYRING (2010b), ist das zentrale Element explorativer 
Studien jenes, „dass der Forschungsstand zum Gegenstand noch so rudimentär ist, 
dass keine präzisen Fragestellungen, Beschreibungsdimensionen oder Hypothesen 
formulierbar sind“ (MAYRING 2010b, S. 232). Dies trifft für den hier gewählten Unter-
suchungsgegenstand nicht in vollem Ausmaß zu, gab es doch schon zahlreiche 
(meist nicht-empirische) Werke, die Schulerinnerungen zum Inhalt hatten14. Es ist 
festzuhalten, dass dieses Projekt bereits zahlreiche Daten und deren Synergieef-
fekte nutzen konnte, um nicht von einem rudimentären Startpunkt ausgehen zu 
müssen. Es kann behauptet werden, dass für die zahlreich zur Verfügung stehen-
den oben genannten Daten aus narrativen Werken, Autobiografien, Erzählungen 
oder literarischen Werken noch die passende (Forschungs-) Frage fehlte. Die für 
diese Studie treffendere Definition von Exploration liefern BORTZ und DÖRING 
(2009): „Mit Exploration ist das mehr oder weniger systematische Sammeln von In-
formationen über einen Untersuchungsgegenstand gemeint, das die Formulierung 
von Hypothesen und Theorien vorbereitet.“ (BORTZ & DÖRING 2009, S. 354) Durch 
eine narrative Interviewserie in Kombination mit begleitendem Literaturstudium 
konnte ein erstes Fundament für das weitere systematische Sammeln von Daten 
geschaffen werden. Um einem Untersuchungsgegenstand nun weiter gerecht zu 
werden, existieren mehrere methodische Zugänge: Nach den Ausführungen von 
FLICK (2007) ist bei der Festlegung des Samplings vorab festzulegen, ob bei der 
geplanten Untersuchung die Breite oder die Tiefe der Informationen von Interesse 
ist. Bei der Breitenauswertung geht es darum, möglichst viele unterschiedliche Fälle 
zu erfassen und einen weitreichenden Überblick über die Thematik zu erhalten. Fällt 
die Entscheidung auf die Tiefe, dann stehen das Individuum und seine speziellen 
                                                     
14 Dabei sind zahlreiche, wie oben bereits angeführt, narrative Werke von meist unbekannten Auto-
ren gemeint. Auch die literarischen Aufarbeitungen von Schulerinnerungen sind darunter zu verste-
hen. Eine besonders ausgiebige Sammlung findet sich im Werk „Schule: Immer so durchgemogelt“ 
von KEMPOWSKI (1999). Kleinere Bereiche über empirisch gesicherte Erinnerungen an die Volks-
schule haben meist konkrete, eng abgegrenzte Theoriebezüge, die einen umfassenden Blick schwer 
möglich machen. Hier sind zum Beispiel die Untersuchungen der Auswirkungen der Schulerfahrun-
gen auf die Weiterbildungsambitionen zu nennen. 
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Erinnerungen im Vordergrund (vgl. FLICK 2007, S. 167f). Der in diesem Projekt ge-
gangene Weg ist der einer breiten Aufarbeitung der Daten. Denn es wird der Ge-
schichtsforschung vorgehalten, dass sie sich in dominanter Weise nur an  
„der ‚großen Geschichte‘, den überindividuellen Strukturen und übergreifen-
den Prozessen und wenn schon an einzelnen, dann am ‚öffentlichen Men-
schen‘, zumeist ausgezeichnet durch ein hervortretendes Amt, eine wichtige 
Tat oder eine politische Entscheidung“ (HÄDER 2004, S. 7) 
orientiert, während sie die individuelle Geschichte des Subjekts vernachlässigt. Bei 
oberflächlicher Betrachtung kann auch der hier vorliegenden Studie der gleiche Vor-
wurf gemacht werden, als dass diese wieder auf einer überindividuellen Ebene an-
gesiedelt ist. Bei genauer Betrachtung sind jedoch zwei Fakten festzustellen: Ers-
tens existiert zu der untersuchten Thematik keine empirisch entworfene Theorie. 
Zweitens ist zu bemerken, dass wenn auch die Ergebnisse der Studie sich von der 
Stufe des Individuums abheben, die entworfene Theorie noch immer Produkt des 
„Durchschnittsschülers“ ist und nicht ein Produkt einzelner Eliten. In dieser Weise  
folgt das Projekt einem Schwerpunkt der historischen Sozialisationsforschung. 
Diese  
„analysiert Stile und Gemeinsamkeiten von Gruppen, die die kollektiven zeitli-
chen und räumlichen Erfahrungshorizonte verdeutlichen. Hierbei wird unter-
stellt, dass die individuellen Lebensgeschichten, die Mentalitäten, Institutionen 
sowie geschlechts- und berufsspezifischen Lebensumständen eingebettet 
sind, sich mit denen anderer Biografien vergleichen lassen und auf diese 
Weise Kollektivschicksale bzw. typische Generationeneinheiten aufgezeigt 
werden können“ (ECARIUS 2010, S. 675) 
So ist es auch im Umkehrschluss möglich, die hier entstandene, überblicksmäßige 
Theorie von Erinnerungen an Volksschule mit neuem Wissen über einzelne Sub-
jekte weiter anzureichern und in einen neuen, individuellen Kontext zu setzen. In 
seinem Kern folgt das Projekt der oben beschriebenen Technik der ORAL HISTORY. 
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6.1 Die angewandte Methode der qualitativen Inhaltsanalyse 
Die Absicht, den Inhalt einer Botschaft zu analysieren, ist eine sehr alte Technik, 
deren Beginn manche Autoren bereits mit der Entstehung der Menschheit datieren. 
In dokumentierter Form und als Methode in Forschungsprozessen ist sie etwa hun-
dert Jahre alt, ausgehend von FREUDS Traumdeutungen. Diese Inhaltsanalyse kann 
auf mehrere, sich überlappende methodische Phasen zurückblicken. Früher pas-
sierte sie eher durch Intuition (bis etwa 1900) und durch quantitativ beschreibende 
Vorgangsweisen (bis etwa 1926). In der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts entwi-
ckelte sie sich zu einem eigenständigen Erhebungsinstrument, das in der Mitte des 
20. Jahrhunderts interdisziplinär erweitert wurde. Ab dem Jahre 1967 begann die 
Phase, Inhaltsanalyse theoretisch und methodisch zu fundieren (vgl. ATTESLANDER 
2010, S. 184f). Wenn auch im deutschsprachigen Raum an deren Entwicklung ge-
arbeitet wurde, blieb das geistige Zentrum dieser Forschungsmethode bis etwa in 
der Mitte des 19. Jahrhunderts im amerikanischen Raum. Im Jahre 1967 fand an 
der Universität von PENNSYLVANIA die bis zum heutigen Zeitpunkt letzte große inter-
nationale Konferenz statt, die explizit die qualitative Inhaltsanalyse zum Thema 
hatte. Ab diesem Zeitpunkt diffundierte die Methode in zahlreiche Forschungsdis-
ziplinen, wurde computerunterstützt und häufiger angewendet, erlebte jedoch in ih-
rer theoretischen Grundlage keine wesentliche Neuorientierung (vgl. FRÜH 2011, 
S. 11ff). Die erste ausführliche Beschreibung der empirischen qualitativen Inhalts-
analyse des deutschsprachlichen Bereiches wurde von MAYRING (1983) verfasst 
und ist bis zum heutigen Zeitpunkt bereits in elfter Auflage erschienen. Wenn auch 
dieser die qualitative Inhaltsanalyse nicht per se erdacht hat, so hat er dennoch in 
„Pionierarbeit“ (KUCKARTZ 2012, S. 5) einen Weg beschrieben, der die Methode 
nachvollziehbar und regelgeleitet gemacht hat. Seine Ausführungen stellen bei der 
hier beschriebenen Untersuchung den zentralen forschungsmethodologischen Be-
zugspunkt dar. Diese Entscheidung war deshalb zu treffen, weil die von MAYRING 
abgebildete Vorgangsweise eng mit der im Forschungsprozess angewandten QDA-
Software „Atlas.ti“ (2013) konform geht. Auch dieses Programm hat seinen Ur-
sprung in den 1980er Jahren und eignet sich in seiner Struktur für die von MAYRING 
(2010a) beschriebene Vorgangsweise der Inhaltsanalyse (vgl. LARCHER 2010, 
S. 6f).  
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Die Inhaltsanalyse verfolgt in ihrem Kern ein Selektion- und ein Klassifikationsinte-
resse, das sich nach den Ausführungen von FRÜH (2011) auf acht Thesen stützt: 
 „These 1: Die Inhaltsanalyse ist eine vom Forscher definierte Suchstrategie, 
die sich nur auf theoretisch relevante Bedeutungsaspekte bezieht.“ 
(FRÜH 2011, S. 134) 
 „These 2: Die Inhaltsanalyse ist ein offengelegter Vorschlag des Forschers 
zur theoretisch relevanten Strukturierung bzw. Gruppierung von Bedeutsam-
keiten.“ (FRÜH 2011, S. 134) 
 „These 3: Die Inhaltsanalyse erfasst in der Regel die Bedeutungen kommu-
nikativ verwendeter Zeichen, nicht deren formale Gestalten.“ (FRÜH 2011, 
S. 137) 
 „These 4: Bei der Rekonstruktion bzw. Identifikation der Bedeutungen im 
Text können alle vorhandenen kommunikativen Kontextinformationen und 
das Sprachverständnis der Codierer in (durch Definitionen und Codierregeln) 
kontrollierter Weise eingebracht werden.“ (FRÜH 2011, S. 137) 
 „These 5: Die Inhaltsanalyse ist eine ausgewählte, systematische Interpreta-
tionsweise, deren Spielraum und Evidenz möglichst weitgehend offen geleg-
ten kontrolliert ist.“ (FRÜH 2011, S. 137) 
 „These 6: Das Erkenntnisinteresse der Inhaltsanalyse zielt in der Regel auf 
strukturelle Informationen über Textmengen. Sie erfasst Strukturen von Text-
mengen als Aggregatdaten.“ (FRÜH 2011, S. 138) 
 „These 7: Die Inhaltsanalyse erfasst bzw. generiert Bedeutungen und Be-
deutungsstrukturen in dialektisch alternierenden, qualifizierend-quantifizie-
renden Analyseschritten.“ (FRÜH 2011, S. 140) 
 „These 8: Die Inhaltsanalyse segmentiert den Erkenntnisprozess. Sie weist 
Bedeutungen und Bedeutungsstrukturen in Text und Textmengen nach, zum 
Zwecke einer von ihr getrennten, sinnverstehenden Interpretation.“ (FRÜH 
2011, S. 140) 
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Die qualitative Inhaltsanalyse als sozialwissenschaftliche Methode nach MAYRING 
(2010) weist sechs vergleichbare Eigenschaften auf: Sie analysiert 1) Kommunika-
tion (das Übertragen von Symbolen) und 2) fixierte Kommunikation (Bilder, Texte, 
etc.). Dabei geht sie 3) systematisch, 4) regelgeleitet und auch 5) theoriegeleitet 
vor. Alles das geschieht stets unter der Absicht, 6) Rückschlüsse auf bestimmte 
Aspekte der Kommunikation ziehen zu können (vgl. MAYRING 2010a, S. 12f). Ihre 
Aufgabe besteht im Wesentlichen in der Hypothesenfindung und der Theoriebil-
dung, wie sie auch bei der vorliegenden Studie zur Anwendung kommen. Weitere 
Einsatzbereiche sind Pilotstudien, vertiefende Untersuchungen, Einzelfallstudien, 
Prozessanalysen, Klassifizierungen und auch Theorie- und Hypothesenprüfungen. 
(vgl. MAYRING 2010a, S. 20ff). Die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse zeichnet 
sich durch wichtige Eckpunkte aus: Zuerst ist zu erwähnen, dass das Material stets 
in einem Kommunikationszusammenhang eingebettet ist. Im Falle der vorliegenden 
Studie sind das die Interviews, die zum Thema Volksschulerinnerungen geführt wur-
den. Um die Inhaltsanalyse als empirische Methode, im Gegensatz zu reiner sub-
jektiver Interpretation absichern zu können, ist ein systematisches und regelgeleite-
tes Vorgehen notwendig. Bei der Analyse im Rahmen der qualitativen Inhaltsana-
lyse spielen Kategorien eine zentrale Rolle. Statt technischer Orientierungspunkte 
soll stets der Gegenstandsbezug im Vordergrund stehen. Pilotstudien sollen weiters 
die eingesetzten Instrumente überprüfen, besonders wenn nicht-standardisierte In-
strumente zum Einsatz kommen. Die Analysen sollen stets theoriegeleitet sein, be-
sonders, wenn technische Unschärfen im Prozess entstehen. Auch können quanti-
tative Analyseschritte in die Inhaltsanalyse integriert werden, sofern dies sinnvoll 
erscheint. Die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse kennt vier mögliche Grund-
formen ihrer Anwendung:  
 Zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse 
 Induktive Kategorienbildung 
 Explikative qualitative Inhaltsanalyse  
 Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 
Die zuletzt angeführte Form ist jene, die hier in diesem Projekt die großteils ange-
wendete Form ist. Dabei ist ein deduktives Kategoriensystem im Vorhinein festge-
legt, anhand dessen trennscharf kodiert wird (vgl. MAYRING & BRUNNER 2010, S. 
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326ff). Qualitative Forschung muss bestimmte Gütekriterien aufweisen 
(vgl. MAYRING 2010a, S. 42-46), welche im weiteren Verlauf der Arbeit diskutiert 
wird. 
6.2 Deskription der Inhaltsanalyse bei diesem Projekt 
Der Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse im Allgemeinen und im Fall der vorliegen-
den Studie wird mit der folgenden Grafik dargestellt. Linkerhand befindet sich der 
allgemeine Ablauf, auf der rechten Seite werden die konkret durchgeführten Schritte 
angegeben, die im weiteren Verlauf der Arbeit näher beschrieben werden. 
 
Abbildung 17: Allgemeines (aus MAYRING 2010a, S. 54) (links) und konkretes (rechts) inhalts-
analytisches Ablaufmodell der vorliegenden Studie 
Nach der narrativen Interviewserie und der begleitenden Literaturrecherche bestand 
das festgelegte Ausgangsmaterial bei diesem Projekt aus insgesamt 516 Inter-
views, die in Summe 2184 Seiten Basistranskript (vgl. DITTMAR 2009, S. 87ff) erga-
ben. Die erste Paraphrasierung, Selektion und die Streichung wurde von Studieren-
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den nach deduktiven Vorgaben vorgenommen. Die abschließende Bündelung, Kon-
struktion und Integration erfolgte durch den Autor selbst in Form einer Metaanalyse. 
Das Produkt der Inhaltsanalyse sind die qualitativen Ergebnisse dieses Werkes.  
6.3 Gütekriterien qualitativer Forschung 
Reliabilität, Objektivität und Validität sind die klassischen Gütekriterien der Testthe-
orie (vgl. BORTZ & DÖRING 2009, S. 326). Ob diese althergebrachten Gütekriterien 
sozialwissenschaftlicher Methoden genauso auf die qualitative Forschung anzu-
wenden sind, wie sie auch bei der quantitativen Forschung verwendet werden, wird 
sehr kontrovers diskutiert (vgl. KUCKARTZ 2012, S. 165f). Während quantitative Ver-
fahren stets auf streng normierte Algorithmen zurückgreifen, handeln qualitative 
Forscher bei der Wahl ihrer Werkzeuge um einiges freier. Dies inkludiert jedoch die 
Tatsache, dass sie sich der methodologischen Kritik stärker stellen müssen, als 
hätte man auf normierte Verfahren zurückgegriffen. „Ein Grundproblem in der Über-
prüfung der Validität der qualitativen Forschung liegt in der Bestimmung des Ver-
hältnisses zwischen den untersuchten Zusammenhängen und der Version, die der 
Forscher davon liefert“ (FLICK 2007, S. 493). Anders formuliert sind Gütekriterien die 
Instrumente, „die sicherstellen sollen, dass die verbalen Daten wirklich das zum 
Ausdruck bringen, was sie zu sagen vorgegeben bzw. was man erfassen wollte“ 
(BORTZ & DÖRING 2009, S. 326). Da die Bewertung dessen individuell und komplex 
ist, folgt nun eine Auseinandersetzung mit den bekanntesten Gütekriterien qualita-
tiver Forschung bzw. der qualitativen Inhaltsanalyse: 
 Reliabilität von Forschungsergebnissen bedeutet, dass wiederholte Messun-
gen gleiche Ergebnisse hervorbringen. Ein im Rahmen der qualitativen For-
schung sehr spezielles und auch anwendbares Gütekriterium ist das der pro-
zeduralen Reliabilität. Darunter ist die nachvollziehbare und strukturierte Vor-
gangsweise der Datengewinnung und deren Analyse zu verstehen (vgl. FLICK 
2007, S. 490f). KIRK und MILLER (1986) diskutieren die Sinnhaftigkeit der An-
wendung dieser Reliabilität im qualitativen Forschungskontext. Sie führten 
eine unreflektierte Verwendung des Reliabilitätsbegriffes anhand von drei 
Formen vor: Als „quichotische Reliabilität“ verstehen sie den trivialen Ver-
such, durch stereotype Beobachtungen immer wieder zum gleichen Messer-
gebnis zu kommen. Sollte im sozialen Kontext dies der Fall sein, so könnten 
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derartige Beobachtungen eher verdächtig, als aussagekräftig sein. Die „dia-
chrone Reliabilität“ ist dann gegeben, wenn die zeitlich unterschiedlich ge-
wonnenen Messergebnisse gleich sind. Unter diesem Paradigma dürfte sich 
der Forschungsgegenstand keinem Wandel unterziehen, was wiederum sel-
ten Fokus von qualitativen Studien ist. Zuletzt sei hier noch die „synchrone 
Reliabilität“ genannt, die (vergleichbar mit MAYRINGS Parallel-Test) gleiche 
Ergebnisse bei unterschiedlichen Forschern produziert. Auch dies scheint im 
qualitativen Kontext kaum erfüllbar zu sein, da unterschiedliche Personen 
stets unterschiedliche Zugänge zur Thematik wählen (vgl. FLICK 2007, 
S. 486f).  
 Objektivität: Unter Objektivität wird verstanden, dass andere Forscher zu 
denselben Schlüssen aus den gleichen Daten kommen. Dies ist in der quali-
tativen Forschung sehr begrenzt erwünscht und möglich, da hier Forschung 
immer als soziale Situation verstanden wird, in der jeder Forscher anders 
agiert (vgl. HUSSY, SCHREIER & ECHTERHOFF 2009, S. 266). Wenn überhaupt, 
dann können unterschiedliche Forscher mit unterschiedlichen oder aber 
auch gleichen Ergebnissen im Sinne der Triangulation das Wissen über den 
Forschungsgegenstand mehren (vgl. FLICK 2007, S. 499f). 
 Validität: Die Validität hat vier Subdimensionen: Es ist möglich, Untersu-
chungsergebnisse, welche die eigene Fragestellung betreffen, als Ver-
gleichsmaßstab heranzuziehen (Außenkriterium). Mittels der Ergebnisse 
können Prognosen erstellt werden (Vorhersagevalidität). Bei Gruppen mit 
extremen Ausprägungen können die Ergebnisse überprüft werden (Extrem-
gruppen). Und zuletzt sei noch die Konstruktvalidität erwähnt, bei der die Er-
gebnisse anhand bereits bekannter Forschung auf deren Plausibilität hin 
überprüft werden (vgl. MAYRING 2010a, S. 109f). In Bezug auf die Validität 
lässt sich noch zwischen zwei weiteren Unterkategorien unterscheiden: Zwi-
schen der internen Validität und der externen Validität. Es ist von interner 
Validität zu sprechen, wenn die Studie für den Bereich, in dem sie durchge-
führt wurde, gültig ist. Ist dies der Fall, so kann es möglich sein, dass die 
Forschungsergebnisse auch allgemein gültig sein könnten, also extern valide 
sind (vgl. KUCKARTZ 2012, S. 166f). Auch die Technik der kommunikativen 
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Validierung, welche die Forschungspartner um ihre inhaltliche Zustimmung 
der Analysen fragt, kann die Güte der betreffenden Studie maßgeblich erhö-
hen (vgl. FLICK 2007, S. 495). Das wichtigste Kriterium betreffend die Validität 
ist hier anzuschließen: Es handelt sich dabei um die konsensuelle Validie-
rung, bei der Einigkeit betreffend der Ergebnisse eines Projekts zwischen 
den beteiligten Forschern und/oder den Beforschten und/oder außenstehen-
den Laien herrscht (vgl. FLICK 2007, S. 328). 
Die Güte von Forschungsergebnissen, die auf qualitativem Wege entstanden sind, 
kann also nicht simpel durch normierte mathematische bzw. statistische Algorith-
men garantiert werden, sondern muss während des gesamten Forschungsprozes-
ses (Literaturstudium, Datenerhebung, Analyse) dem jeweiligen Projekt inhärent 
sein. Durch die nun folgende Explikation der qualitativen Forschungsphasen wird 
die Berücksichtigung der Gütekriterien im Rahmen dieses Projekts ausgeführt. 
6.4 Die gewählte Methode des Leitfadeninterviews 
Um zu den Daten Zugang zu bekommen, ist die Befragung der Datengeber unum-
gänglich. Andere qualitative Methoden (wie zum Beispiel die Beobachtung) sind bei  
dieser Forschungsfrage undurchführbar. Zwangsläufig rückte somit das Interview 
als zentrale Methode in den Vordergrund. Im Rahmen mehrerer Lehrveranstaltun-
gen zur qualitativen Forschungsmethodologie führten Studierende insgesamt 549 
Interviews im Großraum Niederösterreich durch. Es handelte sich dabei um Leitfa-
deninterviews. Diese Methode ist die „gängigste Form qualitativer Befragungen“ 
(BORTZ & DÖRING 2009, S. 314). „Bei Leitfaden-Interviews begrenzen die Fragen 
den Horizont möglicher Antworten und strukturieren Befragung. Leitfadeninterviews 
setzen ein Vorverständnis des Untersuchungsgegenstandes auf Seiten der For-
schenden voraus, denn das Erkenntnisinteresse richtet sich in der Regel auf vorab 
bereits als relevant ermittelte Themenkomplexe.“ (FRIEBERTSHÄUSER & LANGER 
2010, S. 439) Die Entscheidung, speziell das Leitfadeninterview zur primären Me-
thode zu machen, schloss auch die Überlegung mit ein, da diese von Studierenden 
durchgeführt wurden. Zuerst ist zu erwähnen, dass mittels der Fragestruktur des 
Leitfadens die große Gruppe der Interviewer „auf Kurs“ bleiben sollte. Da die über-
wiegende Anzahl an Fragen mittels deduktiver Vorgangsweise erstellt wurde, wurde 
so das Ziel bei unterschiedlichen Personen zu unterschiedlichen Zeitpunkten der 
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Interviewdurchführung nicht aus den Augen verloren. Als zweiter Punkt muss hier 
angeführt werden, dass es sich bei Studierenden im Regelfall nicht um Experten 
der Interviewführung handelt. Zwar wurden diese im Rahmen der begleitenden 
Lehrveranstaltungen in der non-direktiven Gesprächs- und Interviewführung ge-
schult, dennoch bietet ein Leitfadeninterview bei der Durchführung mehr Struktur 
als offene Interviewformen. Daran können sich eher unerfahrene Interviewer orien-
tieren. Ein weiterer Vorteil der Wahl des Leitfadeninterviews ist der Umstand, dass 
alle Personen des heterogenen Samplings die gleichen Erzählanreize erhalten, 
wodurch die Vergleichbarkeit erst ermöglicht wurde (vgl. GLÄSER & LAUDEL 2010, 
S. 204). Leitfadeninterviews können wiederum in mehrere Subkategorien eingeteilt 
werden. Das Angewandte entspricht dem eines problemzentrierten Interviews, das 
von WITZEL im Jahre 1985 entwickelt wurde (vgl. FLICK 2007, S. 210ff).  
„Das problemzentrierte Interview (PZI) ist ein theoriegenerierendes Verfahren, 
das den vermeintlichen Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit 
dadurch aufzuheben versucht, dass der Anwender seinen Erkenntnisgewinn 
als induktiv-deduktives Wechselspiel organisiert. Entsprechende Kommunika-
tionsstrategien zielen zum einen auf die Darstellung der subjektiven Problem-
sicht. Zum anderen werden die angeregten Narrationen durch Dialoge er-
gänzt, die Resultat ideenreicher und leitfadengestützter Nachfragen sind. 
Theoretisches Wissen entsteht im Auswertungsprozess durch Nutzen elasti-
scher Konzepte, die in der empirischen Analyse fortentwickelt und mit empi-
risch begründeten ‚Hypothesen‘ am Datenmaterial erhärtet werden.“ (WITZEL 
2000, S. 1) 
Alle Interviews wurden mit Audioaufnahmegeräten aufgezeichnet und im Anschluss 
daran transkribiert. Für die Transkription wurden Regeln aufgestellt, die sich in ih-
rem Kern an denen des gesprächsanalytischen Transkriptionssystems, konkret an 
denen des Basistranskripts (vgl. FORSTHOFFER & DITTRICH 2009, S. 352) orientier-
ten. 
6.5 Zur Samplingstrategie 
Die Datengeber für die vorliegende Untersuchung sind Absolventen einer niederös-
terreichischen Volksschule. Die durchschnittliche statistische Lebenserwartung liegt 
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bei Männern bei etwa 78 Jahren und bei Frauen bei etwa 83 Jahren (vgl. STATISTIK 
AUSTRIA 2012a). Die Einwohnerzahl von Niederösterreich lag im Jahr 2011 bei 
1.614.693 (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2011a). Diese Daten bedeuten im Kontext der 
durchgeführten Untersuchung einerseits, dass das gewünschte Wissen, das zur Be-
antwortung der Forschungsfrage herangezogen werden kann bei sehr vielen Per-
sonen vorhanden ist. Andererseits ist dieses Wissen jedoch nicht gleichmäßig ver-
teilt: Aufschluss darüber kann die Bevölkerungspyramide der Einwohner des Bun-
deslandes Niederösterreichs zeigen. Es kann festgestellt werden, dass Geburts-
jahre, die vor 1920 liegen nunmehr in sehr begrenztem Umfang vorhanden sind.  
 
Abbildung 18: Bevölkerungspyramide Niederösterreichs 2012 
Ist eine Vollerhebung nicht möglich und durchführbar, so wie das beim vorliegenden 
Projekt wegen der Tatsache, dass „die Untersuchung der gesamten Population zu 
aufwändig wäre“ (BORTZ & DÖRING 2009, S. 395), der Fall ist, hat der Forscher eine 
bestimmte Auswahl an Personen zu treffen, die er stellvertretend für die Gesamtheit 
befragt. Ziel bei der Stichprobenzusammensetzung ist dabei, eine repräsentative 
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Stichprobe im Kontext der Forschungsfrage zu ziehen. Die Auswahl dieser Perso-
nen ist in der qualitativen Sozialforschung unter dem Begriff des Samplings bekannt. 
Dieser 
„beschreibt in der empirischen Sozialforschung die Auswahl einer Untergruppe 
von Fällen, d. h. von Personen, Gruppen, Interaktionen oder Ereignissen, die 
an bestimmten Orten und zu bestimmten Zeiten untersucht werden sollen und 
die für eine bestimmte Population, Grundgesamtheit oder einen bestimmten 
(kollektiven oder allgemeineren) Sachverhalt stehen.“ (PRZYBORSKI & WOHL-
RAB-SAHR 2010, S. 174) 
Es gibt mehrere Samplingstrategien, die dabei helfen können, für das jeweilige 
Problem geeignete Datengeber basierend auch auf ressourcenökonomischen Prin-
zipien zu gewinnen. Vor der Entscheidung für eine bestimmte Samplingstrategie 
empfiehlt sich jedoch eine Einteilung der potentiellen Interviewpartner. Da die ge-
samte Thematik dieser Studie einen starken Entwicklungsmoment (historische Ent-
wicklung der Volksschule, Entwicklung der Lehrprofessionalität, geschichtliche Er-
zählungen auf narrativer und literarischer Ebene, etc.) in sich trägt, und die Daten-
geber unterschiedlich alt sind, erscheint eine zeitliche Ordnung sinnvoll. So wird 
festgelegt, dass die Gesamtheit der Absolventen einer niederösterreichischen 
Volksschule nach Zeitabständen gruppiert werden soll. Dabei fällt die Wahl auf eine 
Einteilung nach Dekaden. Dies geschieht deshalb, weil sich auch geschichtliche 
Darstellungen oft an den Jahrzehnten eines Jahrhunderts orientieren und die Größe 
dieser Zeiteinheit etwa zweieinhalb Volksschulkohorten umfasst. Sollte es für nach-
folgende Überlegungen von Interesse sein, wäre es bei dieser zeitlichen Einteilung 
möglich, die Jahrzehnte zu größeren Zeitspannen zusammenzufassen. Dennoch ist 
diese gewählte zeitliche Ordnung nicht mehr als eine Arbeitshypothese, welche kei-
nerlei tieferen theoretischen Überlegungen folgt. Für die so entstandene Einteilung 
scheint ein statistisches Sampling (vgl. FLICK 2007, S. 161) am ehesten geeignet, 
die unterschiedlichen Gruppen den Respondenten zuzuteilen. Die Samplingstruktur 
wurde im Vorhinein festgelegt, worauf dabei geachtet wurde, dass jede Gruppe in 
ausreichendem Umfang vertreten ist (vgl. FLICK 2007, S. 155f). Ausschlaggebend 
dafür war das Abschlussjahr, in dem die Respondenten ihre Volksschule abge-
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schlossen haben. Eine weitere Voraussetzung ist jene, dass die Volksschule min-
destens zwei Jahre lang besucht werden musste. Insgesamt wird so ein Zeitraum 
von den 1920er bis zu den 2000er Jahren abgedeckt. Jede Seminargruppe von 
Studierenden bearbeitete auf diese Weise ein bestimmtes Jahrzehnt. Die Personen, 
die in das spezielle Jahrzehnt passen, wählten die Studierenden selbst. Sie ent-
schieden dabei in der Regel nach dem „Kriterium der ‚Annehmlichkeit‘ (convenience 
sampling), womit gemeint ist, diejenigen Fälle auszuwählen, die unter gegebenen 
Bedingungen am einfachsten zugänglich sind“ (FLICK 2007, S. 166). Da die Studen-
ten diese Interviews meist im Freundes- bzw. Verwandtenkreis führten, kamen 
durch die persönliche Vertrautheit in den meisten Fällen sehr tiefgründige Interviews 
zu Stande, von denen manche bereits als Intensivinterviews (vgl. ATTESLANDER 
2010, S. 131f) bezeichnet werden können. In Geburtsjahrgängen ausgedrückt, 
wurde die älteste Respondentin im Jahre 1918 geboren, während die jüngste im 
Jahre 1990 zur Welt kam. Der Erinnerungszeitraum, der beforscht wurde, spannt 
sich somit etwa über 72 Jahre. Es wurden zwei Interviewwellen durchgeführt. Eine 
im Studienjahr 2011/12 und eine weitere im Studienjahr 2012/13. Im Rahmen der 
ersten Interviewwelle stellte sich heraus, dass gewisse Jahrzehnte im Sample un-
terrepräsentiert waren. Deswegen wurden in der zweiten Interviewwelle diese 
schiefen Verteilungen korrigiert. Alle Personen, die im Rahmen der Interviewserie 
den Studierenden als Respondenten zur Verfügung standen, wurden online geo-
graphisch verortet (NADER 2013).  
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Abbildung 19: Wohnorte der Respondenten zum Untersuchungszeitraum (NADER 2013). 
Es wurden bei der zweiten Interviewwelle durch eine neue Kohorte von Studieren-
den dennoch Interviews in den Jahrzehnten geführt, bei denen im Vorjahr bereits 
genug Daten vorhanden waren. Dies geschah vor allem aus dem Grund, die theo-
retische Sättigung der ersten Interviewwelle zu bestimmen. „Mit Sättigung ist der 
Punkt im Verlauf der Analyse gemeint, an dem zusätzliche Daten und eine weitere 
Auswertung keine neuen Eigenschaften der Kategorie mehr erbringen und auch zu 
keiner Verfeinerung des Wissens um diese Kategorie mehr beiträgt“ (STRÜBING 
2008, S. 33).  
6.6 Arbeitsschritte der qualitativen Datengewinnung und Analyse 
Die Datengewinnung und die (überblicksmäßige) Analyse für das vorliegende Pro-
jekt entstanden im Rahmen der forschungsmethodologischen Ausbildung von Stu-
dierenden des dritten Semesters der KIRCHLICHEN PÄDAGOGISCHEN HOCHSCHULE 
WIEN/KREMS im Wintersemester 2011/12 und im Wintersemester 2012/13. In den 
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Curricula stellt hauptsächlich das Modul 11 (vgl. KPH WIEN/KREMS 2008, S. 50) die 
Basis der Forschungsausbildung dar. Eines der Hauptziele, der diesem Modul zu-
geordneten Seminare ist, Studierende für die Durchführung von Forschungsprojek-
ten zu qualifizieren. Das hier beschriebene Projekt und die Forschungsfragen waren 
im Seminar vorgegeben. Alle weiteren Schritte im Forschungsprozess, wurden in 
der Seminargruppe diskutiert und partizipativ entwickelt. Als zentraler Dreh- und 
Angelpunkt fungierte eine elektronische Lernplattform (MOODLE TRUST 2013). Auf 
Grundlage der im Vorfeld durchgeführten narrativen Interviewserie und des Litera-
turstudiums folgte für die Studierenden eine Sequenz zur Interviewdurchführung. 
Diese versorgte die Studierenden mit wesentlichen Informationen zur richtigen 
Durchführung von Leitfadeninterviews. Im Vordergrund standen dabei das Training 
einer non-direktiven Gesprächsführung und auch das Zulassen von Gesprächspau-
sen. Anschließend bekamen die Studierenden den Auftrag, die Interviews nach sta-
tistischem Sampling durchzuführen. Die Auswahl, wer interviewt werden sollte, tra-
fen die Studierenden selbstständig, sofern der potentielle Interviewpartner in die der 
jeweiligen Seminargruppe zugeteilte Gruppe passte. Es ist anzunehmen, dass sich 
die Studierenden an besonders leicht zugängliche Fälle gewandt haben. Die regio-
nale Aufteilung entspricht demnach in etwa dem Einzugsgebiet der Studierenden 
des Campus Krems-Mitterau der KIRCHLICHEN PÄDAGOGISCHEN HOCHSCHULE 
WIEN/KREMS. Alle Interviews mussten elektronisch aufgezeichnet und transkribiert 
werden. Als Transkriptionshilfe wurden die Studierenden mit der Trankriptionssoft-
ware F4 (AUDIOTRANSKRIPTION.DE 2013) vertraut gemacht. Die Transkripte und die 
Audiodateien mussten auf der Lernplattform hochgeladen werden. Insgesamt ka-
men auf diesem Wege 549 Transkripte zusammen. Für die Interviews wurde eine 
Basis-Transkriptionsvorlage angeboten, welche die verbalen Daten in eine einheit-
liche Formatierung brachte. Die nächste Phase der Seminare befasste sich mit der 
Einführung in die Qualitative-Daten-Analysesoftware „Atlas.ti“ (SCIENTIFIC SOFT-
WARE DEVELOPMENT GMBH 2013). Am Anfang stand die Aufteilung der Transkripte 
auf die Seminarteilnehmer. Für die qualitative Inhaltsanalyse verwendeten die Stu-
dierenden die Trialversion des Programms, das kostenlos downloadbar ist. Im letz-
ten Abschnitt des Semesters, bestand die Hauptaufgabe für jeden Studierenden 
darin, einen Bericht über die analysierten Interviews zu verfassen. Dafür wurde vor-
erst ein vom Autor entwickeltes jedoch dann konsensuell finalisiertes, deduktives 
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Kategoriensystem angewandt. Es wurden exakte Kategorienbeschreibungen ange-
boten, die alle deduktiven Kategorien explizit definierten. Sollten diesbezüglich Un-
klarheiten aufgetreten sein, so wurde der Beginn jeder Lehrveranstaltung dafür ver-
wendet, diese vor allen Beteiligten zu diskutieren und eine Lösung zu finden, wie 
mit dem speziellen Fall als gesamte Gruppe vorgegangen werden sollte. Die Para-
phrasierung und die anschließende Generalisierung in den jeweiligen Kategorien, 
verbunden mit der abschließenden Explikation der Ergebnisse, war Aufgabe der 
Studierenden. Es ist jedoch äußerst problematisch, werden qualitative Daten aus-
schließlich deduktiv bearbeitet. Aus diesem Grunde wurden in Diskussionsrunden 
in jeder Seminargruppe nach induktiven Kategorien gesucht, die sich noch im Da-
tenmaterial befinden. Auf Plakaten, die als Forschungstagebücher fungierten und 
das ganze Semester lang im Seminarraum hingen, wurden gemeinsame Ziele und 
Wege beschrieben und archiviert. Das Produkt, das jeder Studierende am Ende des 
Semesters abliefern sollte, war eine Inhaltsanalyse der ihm zugeteilten Interviews. 
Wie auch beim Transkript gab es für die Berichte eine Formatvorlage. Diese Vorlage 
sollte die Zitation und den Textaufbau des Abschlussberichtes vereinheitlichen. Der 
Bericht der Studierenden schloss mit einer Interpretation der qualitativen Inhaltsan-
alyse. Die Studierenden interpretierten die Ergebnisse meistens vor ihrem eigenen 
Erfahrungshorizont und/oder vor der Ausgangsliteratur. Es standen am Ende des 
Forschungsseminares zahlreiche kategorial vorstrukturierte Berichte zur Verfügung, 
die in Form einer Metaanalyse zum finalen Endbericht wiederum inhaltsanalysiert 
wurden. Es handelt sich also um zwei aufeinanderfolgende Inhaltsanalysen, die in 
einem finalen Abschlussbericht münden. Anhand der folgenden Abbildung wird 
schematisch dargestellt, wie beim qualitativen empirischen Teil vorgegangen 
wurde.  
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Abbildung 20: Grafische Darstellung der aufeinanderfolgenden Inhaltsanalysen 
Besonders erwähnenswert ist die Tatsache, dass Transkripte zur studentischen In-
haltsanalyse mehrmals vergeben wurden. Dies stellt im Forschungsprozess einer-
seits eine Ausfallsicherung dar, falls manche Studierende die Lehrveranstaltung 
nicht beenden können (oder wollen). Andererseits ermöglicht die mehrfache 
Vergabe eine gewisse Art von triangulierter Sichtweise auf die gleichen Daten. Die 
gewählte Vorgangsweise hat so den Vorteil, dass große Datenmengen in der 
Gruppe bearbeitet werden können. Es gibt jedoch einige Nachteile, die bei dieser 
Entscheidung zu berücksichtigen sind und die in weiterer Folge beschrieben wer-
den. 
6.7 Berücksichtigung der Gütekriterien im Rahmen dieses Projekts 
Das zentrale Dilemma bei der Inhaltsanalyse von mehreren Personen zum gleichen 
Thema ist die Bestimmung des Verhältnisses zwischen Freiheit und Regelleitung. 
Wegen des Umstandes, dass qualitative Forschung nicht dermaßen an normierte 
Algorithmen gebunden ist wie quantitative Methoden, können sich personenabhän-
gig unterschiedliche Zugänge zum Thema ergeben. Was so einerseits die Stärke 
qualitativer Forschung ausmacht, kann mitunter dazu führen, dass das gemeinsame 
Ziel nicht erreicht werden kann. Um dieser Problematik zu begegnen, wechselten 
6 Forschungsmethodologische Vorgangsweise und Überlegungen 150 
sich im Rahmen der Lehrveranstaltung stets Phasen der offenen Diskussion und 
Phasen der Regelleitung ab. 
 
Abbildung 21: Phasen des Projekts bei der Inhaltsanalyse durch die Gruppe 
Um das gleiche Ziel bei möglichst großer individueller Freiheit zu erreichen, verlie-
fen die Phasen des Forschungsprozesses folgendermaßen: Zu Beginn des Projekts 
standen die Literaturrecherche und einige narrative Interviews, um einen theoreti-
schen Startpunkt zu setzen. Im Anschluss daran begann nach der ergänzenden 
Literaturarbeit durch die Studierenden eine Diskussion der Thematik, die wiederum 
in einen verbindlichen Interviewleitfaden, eine verbindliche Samplingstrategie und 
ein verbindliches Transkriptformat mündete. Bevor mit der Bearbeitung dieser Tran-
skripte begonnen wurde, wurde das Datenmaterial auf seine Authentizität hin unter-
sucht. Da die qualitative Inhaltsanalyse die in der Interviewsituation entstandenen 
Daten als Quellen betrachtet (vgl. GLASER 2010, S. 367), ist es wesentlich, „dass 
der Informationswert der Quelle hinsichtlich Autorenschaft, Echtheit, Entstehungs-
zeit und Provenienz geprüft wird, um somit den Erkenntniswert eines historischen 
Zeugnisses zu bestimmen“. (GLASER 2010, S. 369) Konkret bedeutete dies, dass 
alle Audioaufnahmen überprüft und dahingehend bewertet wurden, wie glaubwürdig 
sie sind und wie effizient das Interview geführt wurde. Auch wurden die Transkripte 
in formaler Hinsicht überprüft. Sollte sich dabei herausgestellt haben, dass Interview 
oder Transkript nicht den angelegten Standards entsprachen, so wurden diese Da-
ten von der weiteren Inhaltsanalyse ausgeschlossen und den Studierenden nicht 
zur weiteren Bearbeitung zur Verfügung gestellt. Dies war in nur sehr begrenztem 
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den Seminargruppen, bei der Kategorien aufgestellt wurden und nach denen ver-
bindlich kodiert werden sollte. Diese Diskussion wiederholte sich im Laufe der Ko-
diertätigkeit, um das gemeinsame Ziel nicht aus den Augen zu verlieren. Die letzte 
Phase der Regelleitung war die, dass ein formal vergleichbarer Bericht (geordnet 
nach Kategorien) verfasst werden sollte. Es besteht bei der Arbeit mit mehreren 
Kodierern die Möglichkeit, die Intercodereliabilität (vgl. MAYRING 2010a, S. 111-115) 
zu berechnen. Darauf wurde jedoch verzichtet, da die Berechnung bei komplexen 
Konstrukten schwer möglich ist bzw. die Konstrukte dermaßen vereinfacht werden 
müssten, damit der Faktor der Intercodereliabilität zufriedenstellende Werte auf-
weist (vgl. SIEMON 2003, S. 143f). Im Falle der vorliegenden Arbeit war es deshalb 
wichtig, dass alle Entscheidungen das Kodieren betreffend stets vor der ganzen 
Seminargruppe diskutiert und danach verbindlich getroffen wurden. Der Prozess 
des Kodierens war dadurch stark an die Beschreibung des „Konsensuellen Kodie-
rens“ (SCHMIDT 2010, S. 479) angelehnt. Unterschiede zu dem von SCHMIDT (2010) 
beschriebenen Verfahren bestanden jedoch insofern, dass nicht jedes Interview von 
den Kodierern selbst geführt wurde und dass das konsensuelle Kodieren nur am 
Beginn des Kodierprozesses angewendet wurde. Der Konsens, der im Team ge-
funden wurde, bezog sich zuletzt auf die Kategorienbeschreibung. Schriftliche 
Kodebeschreibungen stellten sicher, dass die Kategorien stringent und einheitlich 
von allen Personen angewendet wurden. Die theoretischen Inhalte der Lehrveran-
staltungen waren an die jeweiligen Phasen des Projekts angepasst. Am Anfang 
stand die Einführung in die Wissenschaftstheorie, danach wurde der theoretischen 
und praktischen Anwendung der Methode des Interviews ausreichend Zeit einge-
räumt. Dabei wurden die Studierenden angehalten, die Interviewsituation ganzheit-
lich zu erfassen und Inhalte kommunikativ zu validieren. Es standen für die Me-
taanalyse sowohl die Transkripte als auch die akustischen Aufzeichnungen zur Ver-
fügung. Bevor mit der weiteren Analyse der Studierendenberichte begonnen wurde, 
wurde auch hier eine Überprüfung der Daten im Hinblick auf ihre Authentizität durch-
geführt. Da unter Studierenden bei ähnlich gelagerten Studienaufgaben unter Um-
ständen mit Plagiarismus zu rechnen ist, wurden alle von den Studierenden abge-
gebenen Berichte einer elektronischen Plagiatsprüfung unterzogen. Hierfür kamen 
zwei Softwareprogramme zum Einsatz. Es folgte als erster Schritt eine alle Berichte 
vergleichende Vorsortierung (ACNP SOFTWARE 2013), welche verdächtige Berichte 
kennzeichnete. Im Anschluss daran wurden die verdächtigen Berichte mit einem 
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weiteren Softwareprogramm „WinMerge“ (LIST & GRIMM 2013) genauer auf Plagia-
rismus hin untersucht. So wurden von den insgesamt 270 abgegebenen Berichten 
insgesamt acht vor der Metaanalyse aussortiert.  
5.8 Die Metaanalyse der Studierendenberichte 
Es standen im Anschluss an die Lehrveranstaltungen insgesamt 262 Studierenden-
berichte für eine abschließende Metaanalyse zur Verfügung. Wie bereits beschrie-
ben, waren diese Berichte in ihrem Aufbau konform gestaltet. In seinem Kern be-
stand jeder einzelne Bericht aus der Unterteilung in deduktive (vorgegebene) und 
induktive (freie) Kategorienbeschreibungen.  
 
Abbildung 22: Logik der Metaanalyse 
Den größten Teil der Studierendenberichte beanspruchte die inhaltlich geordnete 
Darstellung nach Kategorien. Im Rahmen der Metaanalyse wurden diese Katego-
rienbeschreibungen zusammengefasst und anhand der am Anfang des For-
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schungsprozesses gewählten Ordnung aufbereitet und interpretiert. Wie zuvor be-
schrieben, wurden die Transkripte unter den Studierenden aufgeteilt und mehrmals 
vergeben. Was ursprünglich als Ausfallssicherung und zur Erhöhung der Validität 
erdacht wurde, galt es nun besonders zu berücksichtigen. Durch diese gewählte 
Vorgangsweise wäre jegliches quantifiziertes Denken bzw. Zählen im Rahmen der 
Metaanalyse gescheitert. Wenn beispielsweise das Interviewtranskript mit der Num-
mer 335 an zwei Studierende zur Inhaltsanalyse vergeben worden wäre und speziell 
in diesem Interview beispielsweise von körperlicher Züchtigung berichtet wurde, 
hätte eine zählende Vorgangsweise falsche Ergebnisse produziert, da die Zählung 
dieses einen Ereignisses sich doppelt zu Buche geschlagen hätte. Alle Ergebnisse 
der qualitativen Inhaltsanalyse sind somit keinesfalls unter quantitativer Perspektive 
zu betrachten. Erst die Auswertung der qualitativen Untersuchung gibt Klarheit über 
Häufigkeiten. Quantitative Materialdarstellungen sind in der qualitativen Forschung 
generell nicht unumstritten. Dennoch bieten sie eine sehr brauchbare Gesamtüber-
sicht über die Kategorienverteilung, worauf eine vertiefende Analyse aufbauen kann 
(vgl. SCHMIDT 2010, S. 481f). Die Sammlung der Daten der deduktiven Kategorien 
ermöglicht nur eine Sammlung von Themen, die in dem jeweiligen Jahrzehnt be-
stimmend waren. Es bedarf der Erstellung eines quantitativen Fragebogens und so-
mit einer weiteren Untersuchung, um die Thematiken korrekt quantifizieren zu kön-
nen. Um den Anspruch der Offenheit in qualitativen Forschungsprozessen gerecht 
zu werden, sahen die Studierendenanalysen auch induktive Bereiche vor. Eine aus-
schließliche Orientierung an der deduktiven Vorgangsweise würde dem For-
schungsgegenstand zu wenig offen gegenübertreten. Es fanden sich zwei Fragen 
im Interviewleitfaden, die nicht vorgegeben waren: Dabei handelte es sich um die 
Einstiegsfrage („Woran erinnern Sie sich, wenn Sie an Ihre Volksschulzeit denken“) 
und die Abschlussfrage („Gibt es sonst noch etwas, was Sie mir zum Thema Volks-
schule mitteilen wollen?“). Bei der Analyse der Antworten auf diese beiden Fragen 
wurden die Studierenden angehalten, zuerst zu überprüfen, ob diese in das deduk-
tive Kategoriensystem passen. Sollte dies nicht der Fall gewesen sein, sollten sie 
ihre Beobachtungen beschreiben, oder auf Basis dieser Beobachtungen eigene Ka-
tegorien entwickeln. Es entstanden somit zusätzlich zu den deduktiven Kategorien-
beschreibungen induktive Kategorien, die in der Metaanalyse gesondert bearbeitet 
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wurden. Durch die Verbindung der beiden Vorgangsweise war es möglich, ein ge-
meinsames inhaltsanalytisches Ziel zu erreichen, ohne maßgeblich auf individuelle 
Analysefreiheit zu verzichten. 
6.9 Zusammenfassung und Resümee der forschungsmethodologischen 
Überlegungen und Vorgangsweise 
Die beiden zur Beantwortung der Forschungsfrage durchgeführten Untersuchungen 
sind qualitativer und quantitativer Natur. Es wird mit einer theoriegenerierenden 
qualitativen Phase begonnen, deren Ziel die überblicksmäßige Ausarbeitung von 
Erinnerungen von Absolventen einer niederösterreichischen Volksschule an ihre ei-
gene Schulzeit ist. Durch das historische Entwicklungsmoment wurden diese Res-
pondenten nach Jahrzehnten gruppiert. Unter der Perspektive der Generalisierbar-
keit der Erkenntnisse wurde bereits in dieser Phase versucht, eine hohe Anzahl an 
Respondenten für jede Dekade zu gewinnen. So wurden insgesamt 549 Interviews 
geführt. Um die Interviews bewältigen zu können, brauchte es mehrere Mitarbeiter. 
Diese bestanden ausschließlich aus Studierenden, die im Rahmen begleitender Se-
minare die Interviews und auch die qualitativen Voranalysen durchführten. Wegen 
dieses besonderen Forschungsdesigns ist eine genauere Beschäftigung mit den 
Gütekriterien von qualitativer Forschung notwendig. Es wurde weiters die Inhalts-
analyse nach MAYRING diskutiert, die von den Studierenden computerunterstützt an-
gewandt wurde. Besondere Beachtung dabei verdiente die Beschäftigung mit dem 
Verhältnis von Regel und Freiheit. Soll das Projekt gelingen, scheint es vorteilhaft, 
wenn dieses an jeder Stelle des Forschungsprozesses definiert wird. Es war inso-
fern möglich, ein gemeinsames Ziel (die Beantwortung der Forschungsfragen) bei 
größtmöglicher individueller Forschungsfreiheit zu erreichen, indem das durchge-
führte Leitfadeninterview deduktive und induktive Kategorien vorsah. Das Produkt 
der Studierenden waren Berichte, die dieser Logik folgten. Nachdem die Arbeiten 
der Studierenden evaluiert und einer Plagiatsüberprüfung unterzogen wurden, fan-
den sie Eingang in eine Metaanalyse. Die Ergebnisse dieser Analyse stellen die 
Erinnerungen der Absolventen (geordnet nach Jahrzehnten) dar, bieten jedoch 
noch nicht die Möglichkeit, Entwicklungsverläufe aufgrund von Häufigkeiten nach-
vollziehen zu können. Deswegen findet im Anschluss daran eine quantitative Über-
prüfung der qualitativ entwickelten Items statt. Am Ende dieser beiden empirischen 
6 Forschungsmethodologische Vorgangsweise und Überlegungen 155 
Phasen stehen eine Zusammenschau der Ergebnisse beider Studien und die finale 
Entwicklung einer Theorie von Erinnerungen an die niederösterreichische Volks-
schulzeit und eine Darstellung von deren Entwicklungsverläufen. 
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Insgesamt wurden 549 Interviews geführt. Von dieser Gesamtsumme mussten im 
Vorfeld jedoch bereits einige ausgeschieden werden, da sie beispielsweise das Kri-
terium der Authentizität nicht erfüllten, oder weil sich im Nachhinein herausstellte, 
dass die Absolventen die Volksschule nicht in Niederösterreich absolviert hatten, 
oder weil wichtige demographische Kennziffern fehlten, die eine Zuordnung des In-
terviews unmöglich machten. Die Interviews, die brauchbar waren, reduzierten sich 
somit auf die Anzahl von 516. Da mit dem Interview auch demographische Daten 
miterhoben wurden, beginnen die Ergebnisse mit einer Deskription des Inter-
viewsamples: Das Geschlechterverhältnis ist zu Gunsten der Frauen etwas unaus-
gewogen. Von den 516 Respondenten waren 314 weiblich (61 %) und 202 (39 %) 
männlich. Stellt man nun die Einteilung der Respondenten in die forschungstech-
nisch gewählten Zeitabschnitte der Jahrzehnte dar, so ergibt sich folgende Vertei-
lung: 
 
Abbildung 23: Zuordnung der Respondenten nach Jahrzehnten 
Es stellte sich im Nachhinein als äußerst schwierig heraus, Respondenten zu fin-
den, die in den 1920er Jahren die Volksschule abgeschlossen haben. Auch in Al-
tersheimen, die von den Studierenden aufgesucht wurden, war die Auswahl nicht 
sehr groß, was dazu führte, dass zu diesem Jahrzehnt nur sechs Respondenten 
befragt werden konnten. Deswegen und auch aufgrund einer Teilanalyse, die bei 
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den 1920er Jahren ähnliche Erinnerungen wie bei den 1930er Jahren hervor-
brachte, wurde entschieden, die 1920er Jahre nicht weiter separat zu behandeln. In 
allen folgenden Auswertungen fehlt deswegen dieser Zeitabschnitt. Den Fragen be-
treffend die demographischen Daten war eine Frage nach der prinzipiellen Eintei-
lung der Volksschulerinnerungen angeschlossen. Die Respondenten sollten sich 
festlegen, ob sie die Volksschule prinzipiell negativ, neutral oder positiv in Erinne-
rung haben. Bei der deskriptiven Darstellung dieses Items ergibt sich folgendes Bild: 
 
Abbildung 24: Grundsätzlicher Erlebnishorizont der Volksschule (N = 516) 
Es zeigt sich, dass Volksschule von 75 % der Respondenten positiv erinnert wird.  
18 % bezeichnen ihre Erinnerungen als neutral, als prinzipiell negativ erinnern sich 
dagegen nur 5 %. Von den ursprünglich 549 Interviews fanden letztendlich nur 408 
Eingang in die Metaanalyse. Manche Interviews wurden, wie zuvor ausgeführt, be-
reits im Transkriptstatus als nicht tauglich ausgesondert. Es folgen jedoch weitere 
Selektionsschleifen: So wurde in einigen Bereichen so vorgegangen, dass manche 
von den Studierenden bearbeiteten Interviews nur deshalb ausgewertet wurden, um 
die theoretische Sättigung zu prüfen, und diese Interviews wurden (falls diese be-
reits hoch genug war) nicht mehr in die Metaanalyse eingebunden. Es kam ebenso 
fallweise vor, dass Studierende diese Berichte nicht in adäquater Form verfassten, 
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das Seminar nicht bis zum Ende besuchten, oder gravierende Fehler bei der Dar-
stellung machten. Auch diese Interviews wurden von der weiteren Analyse ausge-
schlossen. 
 
Abbildung 25: Verringerung der Interviewanzahl bedingt durch angelegte Qualitätskriterien 
Es setzte somit ein gesteuerter Konsolidierungsprozess ein, der zum Ziel hatte, 
nicht geeignetes Material sukzessive auszusondern. Als tauglich haben sich letzt-
endlich 408 Interviews erwiesen. In weiterer Folge beträgt die Interviewanzahl bei 
den qualitativen Analysen nun N = 408. 
7.1 Angenehme Erinnerungen der Volksschulzeit 
Die Ergebnisse dieser Kategorie wurden nach der ersten Interviewwelle bereits von 
NADER und PLANK (2013) bearbeitet. Zum damaligen Zeitpunkt standen nur bis in 
die 1990er Jahre Daten zur Verfügung, die ausgewertet wurden. Im Wesentlichen 
konnten die angenehmen Gegebenheiten während der Volksschulzeit in drei 
Hauptkategorien eingeteilt werden. Der Großteil der angenehmen Erinnerungen 
wurde durch die Schule selbst verursacht. Aber auch familiäre Umstände und ge-
sellschaftliche Gegebenheiten schlugen sich in angenehmen Erzählungen über die 
Volksschule bei den Respondenten nieder. 
„Die angenehmen Erinnerungen, die ausschließlich durch die Volksschule be-
dingt waren, beziehen sich auf schöne Tätigkeiten in den unterrichteten Fä-
chern. Das waren hauptsächlich handwerkliche Nebengegenstände, wie bei-
spielsweise Textiles Werken oder Bewegung und Sport. Rechnen und Lesen 
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gehörten zu den großen Errungenschaften und wurden durch ihr sichtbares 
Resultat anerkannt.“ (NADER & PLANK 2013, S. 195)  
Die schönen Mitschülererlebnisse und die dabei entstandenen Freundschaften wer-
den häufig über alle Jahrzehnte genannt. Auch die Pausen, der Unterricht im Freien, 
die Lehrpersonen selbst und deren pädagogische Interventionen im Rahmen des 
Unterrichts bleiben angenehm memoriert (vgl. NADER & PLANK 2013, S. 197). Eine 
besondere Erwähnung im angenehmen Sinne fanden auch immer außerschulische 
Aktivitäten:  
„Die Ausflüge stellten im Schulalltag einen Höhepunkt dar. Während sie in den 
30er Jahren noch in der näheren Schulumgebung stattfanden, organisierten 
die Lehrpersonen in den 40er Jahren auch schon Ausflüge in den Zoo oder in 
das Museum. In den 50er und 60er Jahren waren es wieder die Ausflüge, die 
allgemein genannt wurden. In den 70er Jahren empfanden die Interviewten 
die Bootsfahrten und die Zeitzeugen als besonders aufregend. In den 80er 
Jahren blieben vor allem das Theater und die Schulfeste in guter Erinnerung. 
In den 90er Jahren waren es die Wandertage, die eine angenehme Atmo-
sphäre verschafften. (NADER & PLANK 2013, S. 197) 
Die gesellschaftlich generierten angenehmen Momente von Volksschule bezogen 
sich im Wesentlichen auf die Gemeinschaft der Kinder. Hierzu zählen der in kleinen 
Gruppen zurückgelegte Schulweg und die kollektiven Freizeitaktivitäten der Kinder 
(vgl. NADER & PLANK 2013, S. 198). Im Rahmen der zweiten Interviewwelle wurden 
einerseits diese Ausarbeitung um die Absolventen der 2000er Jahre erweitert und 
andererseits die im geringen Ausmaß vertretene Gruppe der 1930er Jahre mit wei-
teren Interviews theoretisch gesättigt. Es wurden insgesamt 30 Interviews mit Ab-
solventen der 2000er Jahre geführt und die Gruppe der 1930er Jahre um 34 Inter-
views erweitert.  
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Tabelle 1: Angenehme Erinnerungen an die Volksschulzeit (aus NADER & PLANK 2013, S. 214), 
erweitert und adaptiert mit den Ergebnissen der zweiten Interviewwelle 
Angenehme Erinnerungen 
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Langer Weg Kurzer Weg         
  Ö ist frei           
Subjektive 
Eindrücke 
Resp. 46 20 38 52 98 64 60 30 
Die Beschreibungen der Absolventen der 2000er Jahre in dieser Kategorie fügen 
sich beinahe nahtlos an die Zusammenstellung der Jahrzehnte davor an. Kinder 
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erinnern sich daran, gerne in die Schule gegangen zu sein, was eine zum Interview-
zeitpunkt 20-jährige Kremserin folgendermaßen beschreibt: „Ich bin auf jeden Fall 
gerne in die Volksschule gegangen. Am Wochenende konnte ich es kaum erwarten, 
dass die Schule wieder beginnt, umso schneller vorbei umso besser.“ (Interviewper-
son Nr. 451, Z.  31) Die Lehrperson, aber auch andere schulische Bezugspersonen 
sind die Quelle für den Großteil der angenehmen Begebenheiten, welche die Res-
pondenten angeben. Besonders stark scheinen Freundschaften in Erinnerung ge-
blieben zu sein. “Also die angenehmen Seiten waren die Freundschaften die man 
gefunden hat, man hat sie eigentlich jetzt noch also wie soll ich sagen die Freund-
schaften sind jetzt noch immer beständig.“ (Interviewperson Nr. 455, Z. 30f) Aber 
auch Erzählungen von Lieblingsgegenständen und die Lehrpersonen sind vorhan-
den. Einen besonderen Stellenwert scheinen Abwechslungen des Schulalltags dar-
zustellen. Dies sind Ausflüge, Exkursionen oder ähnliche Aktivitäten, welche Quel-
len von vielen angenehmen Erinnerungen zu sein scheinen. Besonders interessant 
ist der Umstand, dass die Inhaltsanalyse der 34 zusätzlich geführten Interviews mit 
den Personen der 1930er Jahre keine wesentlichen Zusatzinformationen zu Tage 
förderten. Das bedeutet, dass die theoretische Sättigung der ersten Interviewwelle 
für den weiteren Verlauf des Forschungsdesigns bereits ausgereicht hätte.  
7.2 Unangenehme Erinnerungen der Volksschulzeit 
Auch diese Kategorie von Volksschulbegebenheiten wurde bereits von NADER und 
PLANK (2013) bis in die 1990er Jahre bearbeitet. Im Rahmen der vorliegenden Stu-
die konnten die Ergebnisse der 1930er Jahre vertieft und um die der 2000er Jahre 
ergänzt werden. Unangenehme Momente entstanden besonders am Anfang des 
Untersuchungszeitraumes aufgrund von Gewalt seitens der Lehrpersonen und auch 
seitens der Mitschüler. 
„Betrachtet man die Transkripte der ältesten RespondentInnen dieser Studie 
nach ihren unangenehmen Erinnerungen an die Volksschulzeit, so sticht in 
erster Linie der Faktor ‚Gewalt‘ ins Auge. Die unangenehmen Erinnerungen an 
die Volksschule der 30er-Jahre sind geprägt von körperlicher Gewalt: Schläge 
mit dem Lineal auf Finger und Füße der Kinder bei deviantem Verhalten finden 
sich beinahe in jedem Interview. Über das Knie legen, an den Haaren und 
Ohren ziehen schienen zum Standardrepertoire der Lehrpersonen zu gehören. 
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Körperliche Gewalt wurde nicht nur von Seiten der LehrerInnen, sondern auch 
seitens der Kinder ausgeübt.“ (NADER & PLANK 2013, S. 198) 
Wie schon zuvor, lassen sich auch die unangenehmen Erzählungen in drei 
Hauptkategorien einordnen: Unangenehme Erinnerungen bedingt durch die Schule 
selbst, aufgrund familiärer und gesellschaftlicher Umstände. Ein großer Generator 
für jahrzehntelang anhaltende unangenehme Assoziationen bei den Absolventen 
der Volksschule war die Ungleichbehandlung, die manche Kinder in der Schule er-
fahren mussten. Diese konnte sich durch Diskriminierung (beispielsweise wegen 
einer bäuerlichen Herkunftsfamilie) oder als Bevorzugung von bestimmten Schülern 
äußern. Während sich Diskriminierung in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts findet, tritt die Bevorzugung etwa in der Mitte des Untersuchungszeitraumes 
hervor. Raufereien und rüder Umgang unter den Schulkindern zählen ebenso zu 
den häufig genannten unangenehmen Dingen, an die sich die Absolventen der 
Volksschule erinnern. Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Kriegs-und 
der Nachkriegszeit finden sich in den Interviews etwa bis Ende der 1950er  Jahre 
(vgl. NADER & PLANK 2013, S. 198f). In wesentlichen Bereichen sind sich die unan-
genehmen Erzählungen der Absolventen von den 1930er zu den 1970er Jahren 
ähnlich. Etwa ab der 1980er Jahren werden die unangenehmen Erlebnisse hetero-
gener. Hier „zeigt sich in den Interviews der 80er- AbsolventInnen ein sehr buntes 
Bild an unangenehmen Erinnerungen: einige mochten bestimmte Unterrichtsgegen-
stände nicht, andere den Sitznachbarn, usw. auch wird Leistungsdruck zum 
Thema.“ (NADER & PLANK 2013, S. 199) Gegen Ende des Untersuchungszeitraumes 
ist festzustellen, 
„dass unter individueller Perspektive jede Person eine eigene Zusammenset-
zung an unangenehmen Erinnerungen in sich trägt. Trotzdem kann vermutet 
werden, dass sich VolksschülerInnen ein gewisses Setting an gemeinsamen 
Erinnerungen teilen: Egal in welchem Jahrzehnt die Volksschule besucht 
wurde, die unangenehmen Erinnerungen beispielsweise an strenge LehrerIn-
nen, Strafaufgaben oder an Streitereien unter MitschülerInnen sind Teil davon. 
Starke Unterschiede gibt es jedoch hinsichtlich deren Qualität. Als Beispiel 
hierfür eignen sich gut die in jedem Jahrzehnt unangenehm erinnerten Schul-
wege, welche von den Kindern zurückgelegt werden mussten. Während in den 
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30er Jahren der Schulweg deswegen als negativ abgespeichert wurde, weil 
oft kilometerweit gegangen werden musste, war in den 90er Jahren das 
schlechte Wetter dafür verantwortlich. Ähnlich verhält es sich bei den erinner-
ten körperlichen Züchtigungen, welche in den 30er und 40er Jahren noch mit 
Stöcken ausgeführt wurden, während in den darauf folgenden Jahrzehnten 
„nur mehr“ an den Haaren, oder Ohren gezogen wurde. Die Kategorien, wel-
che zur Darstellung in der angeführten Grafik verwendet wurden entstanden 
durch offenes Kodieren in der Vergangenheit. Der Referenzrahmen für einen 
temporären Vergleich liegt also bis zu 80 Jahre zurück. Folgt man dieser Logik, 
so kann festgestellt werden, dass bis auf wenige Konstanten sich die Zusam-
mensetzung der unangenehmen Erinnerungen dennoch ändert. Das stärkste 
Indiz dafür scheint das zu sein, dass ab den 80er Jahren, unangenehme Erin-
nerungen immer weniger in das Kategoriensystem der vorangegangenen 
Jahrzehnte passen. Aus Perspektive der Qualität kann beobachtet werden, 
dass die unangenehmen Erinnerungen immer weniger per se von der Schule 
selbst verschuldet wurden, sondern von allgemeinen Lebensumständen her-
rührten. ‚Da hat mich eine Wespe gestochen und das hat wirklich sehr ge-
schmerzt (IP 20, Z. 67.68)‘“ (NADER & PLANK 2013, S. 199)  
Die 2000er Jahre unterscheiden sich kaum von den 1990er Jahren. Genauso wie 
Mitschüler Quelle von angenehmen Momenten sein können, sind sie auch für un-
angenehme verantwortlich. Das Ausspotten, das Hänseln und im Extremfall das 
Mobben sorgen unter Schülern sehr unangenehme Erlebnisse. Es beschreibt eine 
zum Untersuchungszeitpunkt 21-jährige Studentin folgende Situation: 
„Es war Feueralarm und alle liefen, wie vorgesehen aus der Schule. Ich hatte 
jedoch nichts Besseres zu tun als meine gesamten Sachen einzupacken und 
erst eine halbe Stunde später hinauszukommen. Alle haben mich ausgelacht 
und das war mir sehr peinlich. Bis heute habe ich das nicht vergessen.“ 
(Interviewperson Nr. 460, Z. 41f) 
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Aber auch die Lehrperson, besonders wenn sie überfordert schien, kann für die Kin-
der in unangenehmer Erinnerung bleiben, wenn sie sich nicht korrekt verhält. Wie-
der wird der Noten- und der Leistungsdruck erwähnt. 
„Wir haben Bodenturnen gemacht und ich sollte einen Kopfstand machen und 
ich wollte nicht, weil immer wenn ich etwas verkehrt sehe wird mir total schwin-
delig und ich habe es überhaupt nicht mögen und die Lehrerin hat das gar 
nicht verstanden damals. Ich habe ihr gesagt, dass ich das nicht will und ich 
glaube ich habe sogar zu weinen begonnen, also mir ist es wirklich nicht gut 
gegangen in diesem Moment und sie hat mich einfach nur angeschrien und 
hat zu mir gesagt: ‚Da fahrt die Bahn drüber.‘“ (Interviewperson Nr. 452, Z. 58f) 
Der Umstand, dass als Bestrafung der Turnunterricht nicht abgehalten wurde, 
scheint schriftliche Strafen abgelöst zu haben. Doch auch in den 2000er Jahren ist 
wieder ein hohes Maß an individuellen unangenehmen Assoziationen festzustellen. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Volksschule immer Unange-
nehmes produziert, unabhängig von zeitlichen Einordnungen. Es fällt auf, dass 
diese Momente in den meisten Fällen mit der Lehrperson oder mit den Mitschülern 
in Verbindung gebracht werden können. Außerschulische Faktoren spielen in Sa-
chen unangenehme Erinnerung in den letzten Jahrzehnten kaum eine Rolle. Auch 
ist zu sagen, dass sich die Qualität der negativen Erzählungen verändert hat. Erin-
nern sich Schüler vor neunzig Jahren beispielsweise noch unangenehm an Stock-
schläge, so verbinden jüngere Absolventen mit unangenehmen Erlebnissen im Ver-
gleich dazu nur noch Kleinigkeiten: 
„Wir hatten in der Klasse durchaus Störenfriede. Als ich in der Volksschule 
war, konnte ich damit noch nicht so gut umgehen, wenn ein anderer Mitschüler 
aus dem Fenster gesehen hat oder Lärm gemacht hat, wurde ich leicht aus 
dem Konzept gebracht. Selbst wenn die Lehrerin eingriff, um das zu unterbin-
den, dauerte es wieder relativ lange bis ich meine Konzentration wieder her-
gestellt hatte. Die Störenfriede, das waren die unangenehmsten Seiten.“ 
(Interviewperson Nr. 521, 42ff) 
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Tabelle 2: Unangenehme Erinnerungen an die Volksschulzeit (aus NADER & PLANK 2013, S. 
218), erweitert und adaptiert mit den Ergebnissen der zweiten Interviewwelle 
Unangenehme Erinnerungen 
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7.3 Erinnerungen an Prägungen während der Volksschulzeit 
In allen untersuchten Jahrzehnten fällt bei der Frage nach Prägungen während der 
Volksschulzeit auf, dass die Respondenten oft längere Nachdenkpausen brauchen, 
bis sie sich diese Begebenheiten abrufen können. Es scheint, als ob die Respon-
denten bei der Beantwortung der Fragen davor bereits die prägsamsten Erinnerun-
gen beschrieben haben. Dieser Umstand lässt die Vermutung zu, dass es wenig 
qualitative Abstufung zu noch prägsameren Erlebnissen zu geben scheint und dass 
die Fragen davor bereits die eindrucksvollsten Erlebnisse großteils widerspiegeln. 
Dennoch wurde an der differenzierten Bearbeitung dieser Frage festgehalten. Was 
öfter zu beobachten war, war die Aussage, dass meist nicht ein einzelnes Erlebnis 
prägend war, sondern die Summe von mehreren einzelnen Erlebnissen.  
Die Absolventen der 1930er Jahre behielten demnach positiv, dass in ihrer Volks-
schulzeit ihr Interesse für einzelne Fächer geweckt wurde. Es entwickelten sich 
„Lieblingsfächer“ und der Eindruck, dass das Lernen sehr wichtig sei, um im Leben 
bestimmte Chancen wahrnehmen zu können. Auf unangenehme Weise prägten die 
Ausgrenzung durch Mitschüler und die Erziehung zum unbedingten Gehorsam (der 
auch durch körperliche Züchtigung anerzogen wurde): Die Disziplin, „das soge-
nannte ‚Müssen‘, das war für uns kein Müssen, das war eine Selbstverständlichkeit.“ 
(Interviewperson Nr. 380, Z. 107-108). Das Erlernen dieser Disziplin und Folgsam-
keit wird ebenso erwähnt. Auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die 
sich in der Volksschule manifestierten, blieben in diesem Jahrzehnt in Erinnerung. 
Beispielsweise erzählt eine Absolventin, die 1940 die Volksschule Maissau ab-
schloss, in dieser Hinsicht Folgendes: 
„In der Volksschule bin ich eingetreten im 38er Jahr und im 39er Jahr haben 
sie unseren Direktor, wie der Umsturz war, wie Hitler gekommen ist, verhaftet 
und von der Schule abgeholt und wir haben nach Hause gehen können. Wir 
haben mit den größeren Holzstücken, die auf der Straße gelegen haben Ha-
ckenkreuze gemacht, auf der Straße ...“ (Interviewperson Nr. 576, Z. 56ff) 
Interessant wirkt auch, dass die Respondenten kaum angeben, dass diese prägen-
den Erlebnisse, nach denen gefragt wurde, irgendwelche Auswirkungen auf ihren 
weiteren Lebens- und Berufsweg gehabt hätten.  
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"Das meiste war Verzicht. Das hat mich am meisten geprägt in den Volksschuljah-
ren." (Interviewperson Nr. 548, Z. 42f) In den 1940er Jahren waren der Krieg, die 
Verletzten und die herrschende Not eine starke Erfahrung, an die sich die Absol-
venten erinnern. Auch findet sich wie im Jahrzehnt davor die Erwähnung von Dis-
ziplin und Gehorsam: „Das Leben geprägt durch Gehorsam. Je nachdem, wie man 
mitgearbeitet hat.“ (Interviewperson Nr. 373, Z. 79) Im gleichen Atemzug ist auch 
immer wieder von Freundschaft, oder Kameradschaft die Rede. Die prägenden Er-
innerungen an die Volksschulzeit während der Ära des Nationalsozialismus schei-
nen in diesem Punkt sehr einem militärischen Sprachgebrauch ähnlich zu sein. Zu 
weiteren Überlegungen regt die folgende Aussage eines Respondenten der 1940er 
Jahre an, wenn sie auch nicht dezidiert auf die Frage nach Prägungen getätigt 
wurde, sondern im Kontext der sogenannten Kameradschaft: „Das war überhaupt 
eine ganz eine andere Zeit als heute. Ja, das war alles nur für den Frieden einge-
stellt, da war nicht einer auf den anderen so gehässig, wie es heutzutage ist.“ 
(Interviewperson Nr. 378, Z. 156-157) Die Volksschulzeit dieses Respondenten fiel 
auf das Kriegsende. Doch auch das Lernen, im Wesentlichen das Lesen, das 
Schreiben und das Rechnen wird von den Absolventen der 1940er Jahre als prä-
gendes Erlebnis angeführt. Auch die Lehrperson wurde in den Erzählungen an die 
1940er Jahre als prägend beschrieben. 
„Und ja er hat uns eigentlich so viel beigebracht, also zumindest mir einmal, 
ich kann es Ihnen jetzt nur von meiner Person beurteilen, dass für die weitere 
Ausbildung eigentlich das Fundament gelegt war. Also, und auch natürlich von 
der Disziplin her, also Ordnung, Pünktlichkeit. Also diese Dinge habe ich sicher 
auch, zum Großteil also von der Volksschulzeit mitgenommen.“ 
(Interviewperson Nr. 615, Z. 86ff) 
Wieder wird von einem Grundstock an Wissen gesprochen, das die Volksschule 
vermittelte. „Dort habe ich auch alles gelernt, was ich gebraucht habe für mein Le-
ben.“ (Interviewperson Nr. 543, Z. 214), und wieder ist festzuhalten, dass die Volks-
schule Interessen grundgelegt hat und/oder den Kindern half, diese zu entdecken. 
Ein Tischlermeister geboren, im Jahre 1940 stellte demnach fest: 
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„Weil ich ja als Kind schon  immer gerne, […], Laubsäge gemacht habe und, 
und das, das haben wir damals schon in der Volksschule schon machen dür-
fen, nicht? Krippenfiguren aus dem Laubsäge ausschneiden und solche Sa-
chen, das hab ich schon als […] achtjähriger Bub schon gemacht, nicht? Das 
war das, ja, das Markantere für mich, für den späteren Beruf dann nachher.“ 
(Interviewperson Nr. 623, Z. 35ff) 
 Wie auch in den Jahrzehnten davor konnten die Kinder damals sehen, dass gute 
Noten in der Volksschule andere Chancen und Möglichkeiten boten als schlechte. 
So war beispielsweise nur mit entsprechenden Noten möglich, eine Hauptschule zu 
besuchen, was in den 1940er Jahren ein Privileg im Vergleich zum Besuch der  
Volksschuloberstufe darstellte.  
Auch die Absolventen der 1950er Jahre erinnern sich nur nach längerem Nachden-
ken an Prägungen während ihrer Volksschulzeit. Oft wird die Nachkriegszeit und 
die daraus resultierende Armut als prägend genannt. Wieder ist die Disziplin ein 
zentrales Element der genannten prägenden Erlebnisse. Es berichtet ein Schuhma-
chermeister, der die Volksschule 1953 abschloss über die Vorgangsweise seines 
Lehrers: 
“Er hat meine Mutter zur Rede gestellt. Meine Mutter hat [anonymisiert] gehei-
ßen. Er sagte: ‚Du [anonymisiert], lern dein‘ Buben das Grüßen, er hat mich 
nicht gegrüßt!‘ Ich hab gleich ein paar über den Hintern bekommen und sie hat 
gesagt: ‚Wehe du grüßt nicht!‘ Wir sind so erzogen worden. Wir haben alle 
Leute grüßen müssen. Heute gibt es das nicht mehr.“ 
(Interviewperson Nr. 401, Z. 73ff) 
Häufig ist auch vom Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechnens als Grund-
kompetenzen zu hören, die wichtig für den späteren Beruf oder für die weitere 
Schullaufbahn waren. Auch in den 1950er Jahren hatten die Noten der Volksschule 
Auswirkung auf den weiteren Schulweg. Der Umgang mit Mitschülern wird nun nicht 
mehr als „Kameradschaft“ bezeichnet, sondern als Freundschaft. Es fällt auf, dass 
extrem negative Erlebnisse während der Volksschulzeit wie ein Schatten über den 
Erlebnissen allgemein hängen. Exemplarisch kann hier das Beispiel eines Legas-
thenikers angeführt werden:  
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„Mich hat eigentlich keiner so wirklich richtig verstanden, das war, dass ich, 
ähm, Legastheniker war, hat mich das eigentlich von vornherein irgendwie im-
mer schon in eine Richtung geprägt als Verlierer,…“ 
(Interviewperson Nr. 264, Z. 164-166).  
In den 1960er Jahren zeigt sich, dass das Lernen von Lesen, Schreiben und Rech-
nen wieder eine sehr prägende Erfahrung gewesen sein muss. Einen direkten Ein-
fluss auf den weiteren Lebens- bzw. Berufsweg können die Respondenten jedoch 
nicht erkennen. Es fällt wieder auf, dass es den Respondenten schwer fällt, sich 
spontan an prägende Erlebnisse zu erinnern. Die einzige Auswirkung, die die Volks-
schule auf den weiteren Schulweg hatte, waren die Noten, die den Besuch eines 
bestimmten Schultyps (Gymnasium, Hauptschule) ermöglichten bzw. verhinderten. 
Es wird erwähnt, dass deswegen, die Volksschule einen indirekten Einfluss auf den 
weiteren Lebensweg gehabt hat. Auch in gewisser Weise extremes Verhalten der 
Lehrpersonen, sei es positiv oder auch negativ, findet sich in dieser Kategorie. Ein 
negatives Beispiel bezeugte eine 1960 geborene Absolventin:  
„Das war eigentlich das, wo meine Lehrerin einen Schüler, der aus sehr armen 
Verhältnissen gekommen ist immer eigentlich gemobbt hat und eigentlich eh 
immer gemein war zu ihm und der hat dann schon solche Angst gehabt, und 
irgendwann ist es halt passiert, dass er in seine Hosen gemacht hat. Dann hat 
sie ihn vor die Klasse hingestellt und hat gesagt: ‚Schaut her, der [anonymi-
siert] hat in die Hosen gemacht, und jetzt dürfen ihn alle auslachen‘, und das 
war für mich schlimm und ich habe mir für mich gedacht, ich möchte nie in so 
eine Situation kommen und ich möchte mich nie in die Richtung entwickeln, 
dass durch mich jemand in solch eine Situation kommt.“ 
(Interviewperson Nr. 245, Z. 73-78) 
Des Weiteren war das Erlernen des Grüßens von Erwachsenen und der Höflichkeit 
für einige Respondenten wie auch in den vergangenen Jahrzehnten prägend. Die 
stärksten Momente scheinen jedoch unangenehmer Natur. Nur wenige Inter-
viewpartner nennen als prägende Erinnerungen angenehme Erlebnisse. Bei den 
Interviews mit den Absolventen der 1960er Jahre fällt wieder auf, dass sich in der 
Volksschule anscheinend grundlegende Interessen für Lieblingsfächer und oder Be-
rufsfelder erstmals entwickelten.  
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Auch in den 1970er Jahren trifft dies zu: Die Volksschule entfacht Interessen für 
bestimmte Bereiche. Ein zum Untersuchungszeitpunkt 46 Jahre alter Absolvent 
nennt hier die seine Begeisterung für das Schreiben.  
„Da hat mir die Lehrerin, ich meine rechtschreibmäßig, weiß ich nicht mehr wie 
gut es war, aber von der Phantasie hat sie das eigentlich immer hervorgeho-
ben, dass da viel da ist. Also, dass ich tolle Aufsätze halt schreiben kann, wie 
auch immer, ja. Darum hab ich später auch immer so ein bisschen mit Schrift-
stellerei geliebäugelt, sagen wir mal so. Ich hab eine Zeit lang viel geschrieben 
sogar.“ (Interviewperson Nr. 185, Z. 71-74) 
Die Erinnerungen der Absolventen der 1970er Jahre unterscheiden sich nur gering-
fügig von denen der Jahrzehnte davor. Wieder werden die Lehrpersonen als prä-
gend genannt. Auch werden die schulischen Grundfertigkeiten (Lesen, Schreiben 
und Rechnen) als äußerst wichtig beschrieben. Und es ist von Freundschaften die 
Rede, die im positiven Sinne sehr prägend waren. Bedingt durch die Lehrpersonen 
und die Mitschüler erinnern sich die damaligen Schüler an die Entwicklung der ei-
genen Sozialkompetenz. Zwar sorgen weiterhin auch negative Erlebnisse für prä-
gende Momente, doch in den 1970er Jahren wird zunehmend auch Positives als 
prägend bezeichnet. Es ist vom angenehmen sozialen Miteinander zu lesen, das 
die damaligen Kinder in ihrer Volksschulzeit erlebten: „Also so gesehen kann man 
sicher auch sagen, hat mich die positive Stimmung, die freundliche Stimmung ge-
prägt, weil man dann sieht, man erreicht damit einfach mehr im Leben.“ (Inter-
viewperson Nr. 196, Z. 63-64).  
Wenn auch, wie in den Jahrzehnten davor, prägende Erlebnisse nicht sofort abge-
rufen werden können, nennen Respondenten nach einigem Nachdenken dennoch 
für sie besondere Erlebnisse. Treffend drückt dies ein Absolvent der Volksschule 
des Jahres 1971 aus:  
„Also prinzipiell fürs Leben geprägt vielleicht nicht, aber unsere Volksschulleh-
rerin in der 4. Klasse, ah die hat uns eigentlich, ah, war sehr nett und hat uns 
ziemlich gemocht, und darum hat sie uns auch auf ihre eigene Hochzeit, hat 
sie uns eingeladen und das war natürlich schon für ein so ein kleines Kind 
damals etwas Besonderes. Ich war noch nie auf einer so großen Hochzeit und 
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das war natürlich ein super Erlebnis, aber natürlich fürs Leben geprägt kann 
man nicht so sagen.“ (Interviewperson Nr. 230, Z. 49-52) 
Ein besonderer Fokus liegt in den 1970er Jahren anscheinend auf der Thematik des 
Schulwechsels. Die Noten in der Volksschule entschieden über den weiteren Ver-
lauf der Schullaufbahn. Als prägendes Erlebnis geben die Absolventen der 1970er 
Jahre den dadurch entstandenen Leistungsdruck an, denn selbst bei einer damals 
äußerst begrüßenswerten Empfehlung für die Hauptschule an sich, wurde noch zwi-
schen dem „A-Zug“ und dem „B-Zug“15 unterschieden, der den damaligen Schülern 
auf unterschiedliche Ausgangspositionen für das weitere Berufsleben stellte. „Ich 
kam auch in den A-Zug, was bedeutete, dass man auch Englisch als Unterrichtsfach 
wählen konnte. Diese Möglichkeit hatten Kinder im B-Zug nicht.“ (Interviewperson 
Nr. 299, Z. 46-47). Es wird nicht behauptet, dass sich die Volksschule unmittelbar 
auf den weiteren Lebens- und Berufsweg ausgewirkt hat, sie wird eher als ein erster 
Puzzle-Stein, als eine erste Weichenstellung des Lebens im Nachhinein betrachtet. 
Die Erinnerungen an prägende Erlebnisse während der 1980er Jahre sind ver-
gleichbar mit denen der Jahrzehnte davor. Wieder können die Interviewpartner nicht 
behaupten, dass die Volksschule unmittelbare Auswirkungen auf den Lebensweg 
hatte. Dennoch sprechen sie von den gleichen Kategorien: Dem Verhalten der Lehr-
personen, dem Erlernen des Umgangs mit Mitschülern, dem Agieren in der Gemein-
schaft, dem Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen und der Entwicklung von 
„Lieblingsgegenständen“. All das ist auch für die Absolventen der 1980er Jahre von 
großer Bedeutung.  
„Also ich glaub einfach, da die Volksschullehrerin immer sehr auf Ordnung, 
Pünktlichkeit bedacht war, ist mir das bis heute wichtig und durch die nette 
                                                     
15 Diese beiden Klassenzüge stellten die gängige Form der Leistungsdifferenzierung in der Haupt-
schule dar. Heute werden Hauptschüler nicht mehr in Klassen getrennt unterrichtet, an Stelle dessen 
sind ab dem Jahre 1981 die Leistungsgruppen getreten (vgl. BENISCHEK 2006, S. 40ff). Diese Form 
der Differenzierung trennt die Kinder nicht mehr gänzlich voneinander, sondern nur in den Hauptge-
genständen. 
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Klassengemeinschaft und durch die Zusammengehörigkeit ist die Teamfähig-
keit gebessert worden, was mir in meinem Beruf jetzt eigentlich zu Gute 
kommt.“ (Interviewperson Nr. 501, Z. 46ff) 
Wieder kann beobachtet werden, dass vor allem negative Erlebnisse meist am 
nachhaltigsten in Erinnerung sind. Negative Erlebnisse können bis in die Gegenwart 
für die Betroffenen relevant sein, wie ein zum Interviewzeitpunkt 31 Jahre alter Ab-
solvent erzählt: 
„Am meisten fürs Leben geprägt hat ...  dass ich glaub ich ein so ein konkretes 
Erlebnis gibt, dass ich so einfach irgendwie eine Summe, ja. Ich habe einfach 
in dieser Zeit ... sagen wir so ... Gewichtsprobleme gehabt und aufgrund des-
sen bin ich eher ausgegrenzt worden und gehänselt und das habe ich vorher 
eigentlich in dieser Form nicht gekannt und dadurch bin ich sicher geprägt 
worden. Das hat mich irrsinnig genervt und gestört und … und … und... das 
hat mich da sicher geprägt, ja. Das war ungefähr eine negative Erinnerung und 
ich weiß halt noch, dass die mich geärgert haben, dass ich mir noch heute 
noch denk, okay ... puh ... gerade die, die nerven mich heute noch, obwohl die 
mir nichts mehr tun oder so.“ (Interviewperson Nr. 12, Z. 69-75) 
Auch kann festgestellt werden, dass die Frage nach der weiterführenden Schule, 
die aufgrund des Volksschulzeugnisses in gewisser Art und Weise vorgegeben war, 
für Stress und eindrucksvolle Erlebnisse gesorgt hat. Wieder fällt, wie auch bei den 
anderen Kategorien der Interviews, auf, dass die genannten prägenden Erinnerun-
gen vielfältiger und heterogener werden. Dies könnte dadurch begründet sein, dass 
die Respondenten einfach noch mehr wissen, da noch nicht so viel Zeit vergangen 
ist, wie bei den Absolventen der 1930er Jahre. Andererseits könnte es auch ein 
Beleg dafür sein, dass sich die Volksschule der 1980er Jahre bereits heterogener 
zeigte. 
Die Absolventen der Volksschule der 1990er nennen wieder ähnliche prägende Er-
lebnisse wie die aus den Jahrzehnten davor. Erstmals ist zu erwähnen, dass sie 
vorwiegend der Meinung sind, dass die Volksschule langfristig keinerlei Auswirkun-
gen auf ihren weiteren Schul- und Berufsweg gehabt hätte. Die Aussage „Da muss 
ich leider sagen, es hatte keine Auswirkungen darauf. Eventuell der Sachunterricht. 
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Aber sonst nicht wirklich. Es hatte keine Folgen auf meinen Berufsweg.“ (Inter-
viewperson Nr. 510, Z. 80f) drückt dies exemplarisch aus. Lediglich bei der Selek-
tion zwischen Gymnasium und Hauptschule kam der Volksschule direkte Bedeu-
tung zu. Während jedoch in der Zeit davor die Noten, die dahinter stehenden Lehr-
personen und Schulleistungen eher normativen Charakter auf diese Entscheidung 
hatten, kann in den 1990ern vermutet werden, dass die Entscheidung der Lehrper-
sonen nicht mehr so absolut zu sehen war. Es hat den Anschein, als würden Eltern 
und auch Schüler an dieser Entscheidung mitwirken können. Wieder werden das 
Lesen, das Schreiben und das Rechnen als die wichtigsten Erinnerungen aufge-
zählt.  
„Uff, ich sag mal, wenn ich nicht Lesen, Schreiben und Rechnen könnt‘, wär‘ 
ich wahrscheinlich nicht in eine höhere  Schule gekommen, und das hat einmal 
durchaus eine gewisse Wirkung.“ (Interviewperson Nr. 540, Z. 130f) 
Auch hat das Verhalten der Lehrpersonen stark prägenden Charakter auf die Er-
zählungen der Kinder. Wie auch in den Jahren davor können negative Erlebnisse 
für eindrucksvolle Erinnerungen sorgen. Was jedoch bei den Absolventen dieses 
Jahrzehnts auffällig wird, ist der Umstand, dass die prägenden Erlebnisse überwie-
gend positiver Natur sind. Das Erleben der Gemeinschaft, der Erwerb von sozialen 
Kompetenzen das Erlernen des respektvollen Umgangs miteinander werden von 
den Respondenten weiter genannt. Damit decken sich die Erzählungen wieder mit 
den Jahrzehnten davor. Interessant ist auch, dass Respondenten, die selbst Volks-
schullehrer wurden, diesen Berufswunsch in hohem Maße bereits in ihrer eigenen 
Volksschulzeit entwickelten.  
„Und ich habe damals gelernt meinen Traumberuf zu verfolgen und habe ihn 
Gott sei Dank erreicht. Und die Volksschullehrerin hat mir immer zugestimmt, 
dass das, was ich schon in der Volksschule gesagt habe, selber Lehrerin, dass 
ich selber Lehrerin werden möchte, sie hat mich nur in dem bestätigt und hat 
mir einfach den Mut immer zugesprochen, dass das für mich das Richtige ist 
und sie das heute schon sagen kann.“ (Interviewperson Nr. 512, Z. 108-111) 
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Auffällig ist auch, dass „außerschulische“ Aktivitäten, wie zum Beispiel eine Land-
schulwoche16 oder Lehrausgänge sehr stark von Bedeutung bleiben.  
Die Absolventen der 2000er Jahre stellen bei dieser Frage eine besondere Gruppe 
dar: Sie sind diejenigen, bei denen die Volksschule am wenigsten weit zurückliegt. 
Das bedeutet, dass viele von ihnen noch keinen Beruf erlernt haben und deswegen 
die Frage nicht in dem gleichen Umfang beantworten können wie die anderen Grup-
pen. Höchstwahrscheinlich aus diesem Umstand stehen zwei Faktoren stark im Vor-
dergrund: Das Erlernen von sozialem Verhalten und die Vorbereitung auf die 
nächste Schulstufe werden thematisiert.  
„Da wurde einfach jeder genommen, wie er ist. Mit seinen Stärken und mit 
seinen Schwächen. Also, ich  finde das war auch toll. Das war einzigartig ei-
gentlich. Und gezeigt hat mir das, dass man einfach tolerant gegenüber ande-
ren sein  sollte, was natürlich nicht immer gelingt.“ 
(Interviewperson Nr. 461, Z. 121f) 
Auch die erstmalige Entwicklung von fachlichen Interessen wird angegeben, die bei 
manchen Personen zu bestimmten Berufsabsichten geführt hat. Auch kann festge-
stellt werden, dass die Volksschule auf das „Leben“ im allgemeinen Sinne vorberei-
tet.  
„Ja einfach, da hast du den Grundstock gelernt, den du im täglichen Leben 
brauchst, egal welche Berufssparte. Dir ist einfach das  vermittelt worden, was 
du im Leben wirklich brauchst.“ (Interviewperson Nr. 434 , Z.121f) 
Das Überwinden von Ängsten, die Entwicklung der Persönlichkeit, die Entwicklung 
von Durchsetzungsvermögen gegenüber anderen und Ähnliches werden von den 
jüngsten Respondenten ebenso beobachtet. 
                                                     
16 Unter dem Begriff „Landschulwoche“ ist eine mehrtägige Schulveranstaltungen zu verstehen, die 
eine Volksschulklasse disloziert in ländlicher Umgebung verbringt. Der Tagesablauf besteht meist 
aus Wanderungen, Museumsbesuchen, Gruppenaktivitäten, etc. Die Durchführung einer solchen 
Schulveranstaltung ist nicht verpflichtend und wird meistens am Ende der dritten oder in der vierten 
Schulstufe durchgeführt. 
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Tabelle 3: Selbst gefühlte Prägungen der Volksschulzeit 
Bei der Analyse ergaben sich bei der Frage nach prägenden Erlebnissen im We-
sentlichen vier Kategorien, nach denen die qualitativen Daten eingeordnet werden 
können. Wie schon eingangs angeführt, empfindet ein großer Teil der Responden-
ten nicht, dass die Volksschule prägenden Einfluss auf ihren weiteren Schul- und 
Berufsweg gehabt hat. Dies zieht sich durch alle untersuchten Jahrzehnte, mit Aus-
nahme der 1940er Jahre. Die Interviews, die mit den Volksschülern der 1940er 
Jahre geführt wurden, sind stark von den Erlebnissen des Weltkrieges geprägt. Die 
stärksten Erlebnisse dieser Kohorte kommen nicht von der Schule selbst, sondern 
von den gesellschaftlichen Bedingungen. Auch in der Gruppe der 1950er war dies  
relevant. Der Krieg und die Armut der Nachkriegszeit prägten die Erinnerungen der 
damaligen Kinder. Wenn man nun beide Kategorien miteinander verbindet, könnte 
man vermuten, dass begründet durch die damals bewegte Weltgeschichte, die 
Frage nach den prägenden Erlebnissen der Volksschule sehr untergeordnet sein 
könnte. Es ist denkbar, dass Menschen, die Krieg und Nachkriegszeit erlebt haben, 
sich kaum darüber Gedanken machten, was von Seiten der Volksschule ihr Leben 
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prägte. Sehr stark ist die dritte Kategorie vertreten, bei der es um das Lernen im 
Allgemeinen geht. Betrachtet man die Hauptaufgabe einer Volksschule, nämlich ein 
Ort des Lernens zu sein, so ist dies zu erwarten. Das Lesen, das Schreiben und das 
Rechnen sind seit 90 Jahren die wesentlichsten Lerninhalte, die das weitere Schul- 
und Berufsleben der Kinder beeinflussen dürften. Ab den 1960er Jahren gesellt sich 
der Bereich der „Grundfertigkeiten“ hinzu, möglicherweise deswegen, weil die Lern-
prozesse ab da bereits differenzierter gesehen werden. Neben den fachlichen In-
halten prägen die Erinnerungen der Absolventen auch erzieherische Faktoren. Der 
Bogen spannt sich hier vom negativ verstandenen „Müssen“ der 1930er Jahre über 
das Erlernen von Disziplin, Gehorsam, Selbstständigkeit und Höflichkeit bis hin zum 
„Lernen des Lernens“. Hier fällt auf, dass die Erinnerungen an erzieherische Erleb-
nisse eine Entwicklung durchlaufen, die zeigt, dass Machtstrukturen in der Volks-
schule anscheinend abgebaut wurden. Der blinde Gehorsam an Hierachien der 
1930er wich bis in die 1960er Jahre anscheinend der Konzentration das Lernen 
selbst. Immer wieder zeigt sich, dass das Interesse für bestimmte Fächer und Tä-
tigkeitsbereiche anscheinend bereits in der Volksschule grundgelegt wird. Vor die-
sem Hintergrund scheint die aktuelle Forderung, der Volksschulunterricht müsse auf 
breiter Basis und auf hohem didaktischen, fachlichen und stark ansprechenden Ni-
veau geschehen, mehr als plausibel. Obwohl die meisten Respondenten nur nach 
längerem Nachdenken Auswirkungen der Volksschule auf ihren weiteren Schul- 
und Berufsweg feststellen können, eint alle Jahrzehnte die Erinnerung an die Frage 
der Wahl der anschließenden Schule. In den 1930er Jahren scheint dafür zwar der 
Begriff „Wahl“ zu hoch gegriffen, da der anschließende  Besuch einer Hauptschule 
nicht nur von den Volksschulleistungen abhing. Hauptschulen waren damals nicht 
flächendeckend vorhanden und konnten deshalb aus logistischen, finanziellen und 
familiären Gründen nicht von allen Schülern mit guten Noten besucht werden. Es 
war somit ein Privileg und eine große Chance eine Hauptschule besuchen zu dür-
fen. Etwa ab den Interviews der 1960er Jahre wandelt sich die Einstellung zur 
Hauptschule. Was früher an Chance der Hauptschule zugeschrieben wurde, verla-
gerte sich langsam zum Gymnasium. Die Lehrpersonen hatten großen Einfluss auf 
die weitere Schullaufbahn. Beinahe alle Interviewpartner teilen die Ansicht, dass 
diese Selektion als unangenehm prägend empfunden wurde. Es scheint, als ob in 
den 1990er Jahren der emotionale Druck auf die Kinder in dieser Frage eher abge-
nommen hat, da er weniger thematisiert wird, und da es den Anschein hat, dass 
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man dem Urteil der Lehrperson weniger „ausgeliefert“ ist als in den Jahrzehnten 
davor. Die vierte und letzte Kategorie waren die emotional prägenden Erinnerungen. 
Wenn einem Kind in der Volksschule unangenehme Erlebnisse widerfahren, die 
wiederholt oder besonders intensiv stattfinden, so kann vermutet werden, dass 
diese Erlebnisse sehr lange behalten werden. Ein Beispiel, wo beides geschehen 
ist, zeigt das Interview eines Mannes, der 1999 die Volksschule abschloss:  
„Ja … dass mich meine Lehrerin eigentlich immer gemobbt hat. Sie war ei-
gentlich zu mir immer ziemlich gemein. Sie hat mich sogar Vielfraß genannt. 
Ähm … Ich hab mal ein Monat lang nicht in die große Pause raus dürfen …“ 
(Interviewperson Nr. 27, Z. 50f).  
Waren die Demütigungen dieser Art in den 1990er Jahren nur mehr verbaler Natur, 
wurde in den Jahrzehnten davor manchmal auch körperlich gezüchtigt. Hier ist zu 
unterscheiden, dass beobachtete psychische und physische Gewalt zwar zu nega-
tiven Assoziationen während der Volksschulzeit führen, als prägend werden sie je-
doch nur dann angeführt, wenn sie am eigenen Leib erlebt wurden. Es stimmt zu-
versichtlich, dass die Lehrpersonen auch dann als prägend in Erinnerung bleiben, 
wenn sie für positive Aspekte gesorgt haben. Das Verhalten der Lehrperson wird 
wieder über beinahe alle Jahrzehnte als prägend bezeichnet. Die letzte große The-
matik, die die Beschreibungen der Volksschulzeit stark bestimmt, ist das Erleben 
von Freundschaft. Diese Freundschaft wurde in den 1940er und 1950er Jahren 
zwar noch als „Kameradschaft“ bezeichnet, gemeint dürften jedoch alle das Gleiche 
haben. Das Leben und Arbeiten im Klassenverband ist meistens im positiven Sinne  
abgespeichert. 
7.4 Erinnerungen an die Lehrpersonen der Volksschulzeit 
Die für diese Arbeit gewählte zeitliche Reihung beginnt bei den Erinnerungen der 
Volksschulkinder der 1930er Jahre. In diesem Jahrzehnt fällt auf, dass es in den 
Interviews immer wieder um die Strenge der Lehrperson geht. Die Respondenten 
sprechen von Disziplin und Respekt, die ihnen von ihren Lehrern abverlangt wur-
den. Wie auch bei der Frage nach den unangenehmen Erlebnissen während der 
Volksschulzeit kommt das Gespräch manchmal auf Erzählungen von Situationen 
körperlicher Gewalt, die einige Lehrer ihren Schülern zuteilwerden ließen. Die 
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1930er Jahre ähneln in diesem Aspekt sehr stark den Erzählungen von HESSE 
(1906), MUSIL (2008) und ROSEGGER (1998), die literarisch die damaligen Zustände 
in den Schulen anprangerten. Hier muss jedoch hinzugefügt werden, dass man nur 
vereinzelt gewalttätige Lehrer erwähnt. Streng schienen fast alle gewesen zu sein, 
geschlagen haben jedoch nur einzelne Personen. Es ist auch zu beobachten, dass 
wenn auch Lehrer Kinder körperlich züchtigte, ihn dies nicht per se als schlechten 
Lehrer in Erinnerung brachte. Es herrscht in den Beschreibungen diesbezüglich kein 
Konflikt. Es scheint sich dabei um den damaligen Referenzrahmen für Disziplinie-
rungsmaßnahmen zu handeln: 
„Aber ich war mit dieser Lehrerin recht zufrieden. Was  ich noch sagen muss 
ist, dass sie streng war und schon ab und zu mit dem Stab ein paar auf die 
Fingern gegeben. [lacht] Wenn wir schlampig waren! [lacht] Aber sonst hat 
alles gepasst.“ (Interviewperson Nr. 659, Z 91ff) 
Auch beschreiben die Volksschüler der 1930er Jahre hauptsächlich Männer, die 
körperlich züchtigten. Wieder hindern diese Erlebnisse die Respondenten nicht, 
diese Lehrer im Interview als „gut“ zu bezeichnen. Lehrerinnen hingegen werden 
als milder bezeichnet. Ein zum Untersuchungszeitpunkt neunzigjähriger landwirt-
schaftlicher Hilfsarbeiter erinnert sich, dass, „Frau [anonymisiert], das war eine gute 
Lehrerin, die war ja mehr als… ja, keine strenge Lehrerin, das war mehr wie noch 
im Kindergarten [lacht], ja, weil sie so gut war zu den Kindern“ (Interviewperson Nr. 
378, Z. 34-35). Ein Respondent schätzte zum Untersuchungszeitraum, dass in sei-
ner Volksschulzeit ein damaliger Lehrer ihn gefordert hatte und er somit viel lernen 
konnte. Auch ist zu hören, dass Respondenten meinen, private Sachen für ihre 
Volksschullehrer erledigt zu haben, beispielsweise das Helfen bei der Gartenarbeit, 
oder das Putzen des Motorrades. 
Die Interviewdaten der Volksschulkinder der 1940er Jahre sind stark mit den voran-
gegangenen Beobachtungen vergleichbar. Wieder assoziieren viele Respondenten 
Lehrererinnerungen mit Körperstrafen. Schläge und Gewalt waren bei manchen 
Schulmeistern anscheinend an der Tagesordnung. Wieder lässt sich feststellen, 
dass es sich bei den Schlägern beinahe ausnahmslos um Männer gehandelt haben 
dürfte. 
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„Ja wir hatten eigentlich vor den Lehrern viel Angst. Und wenn man etwas 
vergessen hat, dann gab es mit dem Staberl auf die Finger, wurde mit dem 
Staberl auf die Finger gehaut und da hatte man dann eigentlich immer Angst.“ 
(Interviewperson 272, Z. 26f). 
Interessant ist zu erkennen, dass die Respondenten körperliche Züchtigungen nicht 
immer als ungerecht bezeichnen. Auf Ungehorsam erscheint manchen eine Strafe 
heute noch verdient, egal wie diese Strafe ausgesehen hatte. Bei beinahe allen In-
terviews ist der Bezug zur „Strenge“ der Lehrperson gegeben. Wenn auch Lehre-
rinnen als nett, verständnisvoll und fürsorglich beschrieben werden, streng schienen 
sie allemal gewesen zu sein. Auch in den Erinnerungen der Absolventen der 1940er 
Jahren fällt eine starke Dualität auf: Es scheint auch zu Zeiten der Rohrstockschule 
bereits Pädagogen gegeben zu haben, die sich nicht der damals anscheinend prak-
tizierten Disziplinierungsmethodik bedient haben. So erzählt ein zum Untersu-
chungszeitraum zweiundsiebzigjähriger Tischler von seinem Lehrer folgenderma-
ßen: „Sehr angenehm. Unser Lehrer war zwar ziemlich streng, aber trotzdem sehr 
schülernah und wie gesagt sehr angenehm. Ich könnte mich an nichts Negatives 
erinnern.“ (Interviewperson Nr. 350, Z. 84-85). Auch ist eine wahrscheinlich heute 
unübliche Verbindung mit der Lehrpersonen in der Freizeit zu bemerken. Die Volks-
schulkinder der 1940er halfen auch nachmittags bei Holzarbeiten oder nahmen pri-
vaten Musikunterricht bei ihren Lehrern. Ein Respondent erinnert sich auch an die 
Bestechlichkeit seiner Lehrperson. Geschenke der Eltern konnten so die Noten der 
Kinder verbessern. Interessanterweise ist bei diesem „Bestechungsgut“ in allen 
Transskripten an drei Stellen (Interviewperson Nr. 205, Z. 217, Interviewperson Nr. 
157 Z. 84, Interviewperson Nr. 202, Z. 63), unabhängig von den Jahrzehnten, oft 
von „Geselchtem“17 die Rede. Das in Niederösterreich geflügelte Sprichwort „Speck 
und Eier bringen Einser und Zweier“ könnte ebenso dazu beitragen, dass es sich 
hier nicht um eine reale Begebenheit, sondern um ein gewachsenes Stereotyp han-
delt. 
                                                     
17 Selchfleisch 
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Die Erinnerungen an die Lehrpersonen der Schüler der 1950er sind ähnlich gela-
gert. Wieder bezieht sich der Fokus auf die Eigenschaft der „Strenge“ durch zahl-
reiche Interviews. Ob ein Lehrer streng war, ist zentrales Element der meisten Ant-
worten. Diese Strenge wurde wieder stellenweise durch körperliche Züchtigung er-
lebt oder durch andere nicht körperliche Disziplinierungsmaßnahmen. Es erübrigt 
sich beinahe hier erneut festzuhalten, dass die Lehrpersonen trotzdem von den da-
maligen Schülern gemocht wurden. Streng, aber fair können die Lehrer dieses Jahr-
zehnts aus Perspektive der Kinder wohl beschrieben werden. 
„Ich muss sagen ich hab die Lehrerin, die mir da mehr oder weniger den Hin-
tern versohlt hat immer… ganz gern gehabt trotzdem, nicht? Und sie war si-
cher eine mütterliche Lehrerin hat halt gestraft, andere haben halt mehr.“ 
(Interviewperson Nr. 280, Z. 152-153). 
Dass eine Lehrerin zur Methode der körperlichen Züchtigung greift, war auch in den 
Beschreibungen der 1950er eher eine Seltenheit, da auch hier eher Männer dazu 
neigten. Dennoch kann die Akzeptanz der Strenge der Lehrpersonen nicht genera-
lisiert werden, denn es finden sich auch Aussagen wie jene des zum Untersu-
chungszeitpunkt 85-jähringen Landwirts wieder, der behauptete: „Der war ein Ty-
rann, das kann man sich nicht vorstellen.“ (Interviewperson Nr. 581, Z. 267) Auch 
in den 1950er erinnern sich die damaligen Volksschüler daran, in ihrer Freizeit bei 
den Lehrpersonen für private Arbeiten in Anspruch genommen worden zu sein. Ein 
einheitliches Bild der Erzählungen von Lehrpersonen kann auch in diesem Jahr-
zehnt nicht gezeichnet werden, da es auch hier sehr freundliche und nette Pädago-
gen gegeben haben dürfte: 
„Oder zu Weihnachten haben wir ein bisschen was bekommen. Ein Geschenk 
oder ein Zuckerl und da haben wir uns über so etwas recht gefreut darüber. 
Das weiß ich heute noch. Christbaum haben wir uns damals, uns selber Le-
bekuchen gemacht und darauf gehängt. Und die Lehrerin, da hatten wir eine 
gehabt, die war sehr nett. Die hat uns [niest] die hat uns auch manchmal ein 
bisschen was gekauft. Zum Anziehen auch, das war eine sehr nette Lehrerin.“ 
(Interviewperson Nr. 538, Z. 126ff) 
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Was in den Transkripten sehr selten vorkommt, sind Beobachtungen des didakti-
schen Handelns der Lehrpersonen. Nur wenige Respondenten meinen, dass ihre 
Lehrpersonen erinnerungswürdig unterrichteten. 
Das Interviewsample der 1960er unterscheidet sich etwas von den Jahrzehnten da-
vor. Nahm in den Erzählungen vorher der negative Aspekt größere Teile ein, so ist 
nun ein gewisser Umbruch in Richtung positive Elemente feststellbar. Es finden sich 
zwar noch zahlreiche Erzählungen von autoritärem Verhalten und stellenweise die 
Erwähnung von körperlichen Züchtigungen, trotzdem kommen auch zahlreiche po-
sitive Momente vor. So wird beispielsweise berichtet, dass besonders junge Lehrer 
eine andere Art des Unterrichts praktizierten und von den damaligen Schülern als 
korrekt, gebildet und motivierend beschrieben werden. 
„In der 3. und 4. Klasse haben wir dann zwei junge Lehrer gehabt und da kann 
ich überhaupt nichts Negatives sagen, die haben den Unterricht schon irgend-
wie interessanter gemacht, sie haben uns mehr gefordert und motiviert.“ 
(Interviewperson Nr. 204, Z. 110-114). 
In den Daten ist weiters zu finden, dass in gewisser Weise ein Generationenwechsel 
im Lehrkörper stattfand. Negativ assoziiert werden vor allem die alten Lehrer. Junge 
Lehrer waren eher positiv besetzt. Auch erste Hinweise auf didaktische und metho-
dische Erinnerungen sind in diesem Jahrzehnt vorhanden. So erzählt eine Respon-
dentin, die später selbst Lehrerin wurde Folgendes: 
„Die war wirklich ganz nett und wirklich und freundlich und auch eine … eine 
typische Lehrerin … eine typische Lehrerin. Die hat uns Kinder wirklich alle gut 
behandelt und nett behandelt und bei Hausübungen eben Sterne gegeben. 
Also uns schon sehr an und für sich gelobt, muss ich jetzt sagen.“ 
(Interviewperson Nr. 256, Z. 104ff) 
Die Berichte der Absolventen der Volksschule der 1970er Jahre von ihren Lehrper-
sonen fördern wieder ein Bild zu Tage, das den Lehrkörper in zwei Lager spaltet: 
Auf der einen Seite waren die autoritär agierenden, schlagenden Personen und auf 
der anderen Seite die freundlichen, netten und in der Erinnerung positiv besetzten 
Personen. Eine Grauzone zwischen diesen beiden Extremen findet sich in der Er-
zählungen der Absolventen kaum. Weiters ist zu sagen, dass Männer eher negativ 
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besetzt sind als Frauen. 18Die damaligen Volksschulkinder erinnern sich zwar noch 
an körperliche Züchtigungen, diese wurden aber in erster Linie Kindern von sozial 
schlechter gestellten Familien zuteil:  
„Weil eben, damals noch, wir haben zum Beispiel Ohrfeigen in der Früh ge-
kriegt, wenn wir schlimm gewesen sind. Oder (Pause), Kinder, die aus soge-
nannten besseren Familien gekommen sind, die sind ein bisschen bevorzugt 
worden.“ (Interviewperson Nr. 232, Z. 98-99) 
Auch Ungleichheit in der Behandlung unterschiedlicher Schülergruppen (Kna-
ben/Mädchen, arm/reich) wird thematisiert. Beispielhaft ist hier die Aussage unter-
schiedlicher Behandlung von Knaben und Mädchen angeführt: 
„Die Mädchen, die waren ja bevorzugt, die waren ja alle gescheit und brav, 
aber die Buben waren alle blöd und schlimm. Die hat er halt schon in den 
Schwitzkasten genommen und ein paar gewürgt, dass sie schon ganz rot wa-
ren, und da hab ich mir gedacht, jetzt ist er gleich tot.“ 
(Interviewperson Nr. 193, Z. 38ff) 
Die Bevorzugung oder Benachteiligung von Schülern wurde bereits in der Kategorie 
der unangenehmen Erinnerungen an Volksschule thematisiert. Besonders positiv 
hervorgehoben wird wieder das Verhalten von Junglehrern, die für neue pädagogi-
sche Zugänge zu Kindern offen waren. Beschreiben die Absolventen der 1970er 
Jahre das Verhalten ihrer Lehrpersonen, so sind im Vergleich mit den Jahrzehnten 
davor wesentliche Unterschiede festzustellen: Zwar werden Lehrer immer noch in 
die positive oder negative „Ecke“ gestellt, konkret als „nett“ oder „streng“ bezeichnet, 
                                                     
18 Das damalige Frauenbild (auch im bäuerlich geprägten Niederösterreich) war in diesem Jahrzehnt 
noch stark von der Hausfrauen- und Mutterrolle der vorangegangenen Zeit dominiert, trotz dessen 
in den 1970er Jahren die Frauenbewegung im deutschsprachigen Raum zunehmend vernetzt und 
erste feministische Institutionen gegründet wurden (vgl. ZELLMER 2011, S. 173ff). Dieses weibliche 
Rollenverständnis könnte möglicherweise dazu geführt haben, dass Frauen (immer) besser in die 
gesellschaftliche Zuschreibung der Volksschullehrer(innen)rolle passten (vgl. BRENNER 2009, S. 95). 
Die Bevorzugung „weiblicher“ Tugenden im Umgang mit Volksschulkindern schienen damals in Ver-
bindung mit der zunehmenden Berufstätigkeit der Frauen gut im Einklang zu stehen. Eine „mütterli-
che“ Volksschullehrerin scheint bis heute bei Eltern wünschenswert zu sein. Im Gegensatz dazu 
verlor das oft autoritäre Verhalten der Männer an Akzeptanz. 
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ohne wieder Abstufungen zwischen diesen beiden Extremen zuzulassen Was je-
doch auffällt, ist die Beobachtung, dass die körperlichen Züchtigungen der Vergan-
genheit anzugehören scheinen. 
Die Volksschulkinder der 1980er Jahre erinnern sich an ihre Lehrer durchwegs po-
sitiv. Streng waren sie, aber gerecht. Die Respondenten sprechen immer zahlrei-
cher von weiblichen Lehrkräften, die eine fürsorgliche Art und Weise mit den Kin-
dern pflegten:  
„Und ich habe sie eigentlich durchwegs immer als nette, herzliche Frau in Er-
innerung und sie war, ist so ein bisschen fester und ich glaub, das war noch, 
sie war immer sehr mütterlich auch finde ich und hat immer viel gelacht und 
hat so einen lauten Lacher, der ansteckend ist, an das kann ich mich noch 
erinnern.“ (Interviewperson Nr. 19, Z. 79-81) 
Man erzählt von Belohnungssystemen mit Klebesternchen und Stempeln, die die 
damaligen Kinder motivierten. Körperliche Züchtigungen werden vereinzelt wieder 
erwähnt, wurden vorzugsweise durch Männer, meist die Direktoren, durchgeführt. 
Der Rest der Lehrer begnügte sich mit kleineren Handgreiflichkeiten gegenüber den 
Schülern. Oft tauchen in den 1980er Jahren nun die Strafarbeiten als Disziplinie-
rungsmaßnahme in den Interviews auf. Neu in diesem Interviewsample ist die Ver-
wendung des Begriffes der Konkurrenz. Sucht man in allen Transkripten nach die-
sem Begriff, so findet er sich in jedem Jahrzehnt. Das Bemerkenswerte daran ist 
jedoch, dass er in den Interviews der 1930er bis 1950er Jahre lediglich deswegen 
vorkam, um zu beschreiben, dass es Konkurrenz nicht gab (vgl. Interviewperson Nr. 
374, Z. 78, Interviewperson Nr. 329, Z. 172 & Interviewperson Nr. 35). Ab den 
1960er Jahren verweisen die Respondenten beständig auf die Existenz von Kon-
kurrenzdenken unter den Schülern. Dies ist in der Kategorie der unangenehmen 
Erinnerungen an die Volksschulzeit bereits auffällig geworden. In den 1980er Jah-
ren machen manche Respondenten auch explizit die Lehrpersonen dafür verant-
wortlich, die dieses Verhalten förderte. 
Erinnerungen an die Lehrer der 1990er stehen durchwegs unter einem positiven 
Stern. Der Löwenanteil der (meist weiblichen) Lehrer, ist als nett, hilfsbereit, enga-
giert und liebevoll im Gedächtnis ihrer damaligen Schüler. Wenn eine der wenigen 
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Lehrpersonen negativ betrachtet wurde, dann war dies nicht, weil sie die Schüler 
körperlich züchtigte, sondern weil die Kinder sie unsympathisch oder ungeduldig 
gespeichert haben. Es scheint, als ob sich der Referenzrahmen in dieser Hinsicht 
verschoben hat. Es dominiert ein  Bild des positiven Lehrerverhaltens, wie eine zum 
Interviewzeitpunkt 22-jährige Studentin festhält: 
„Auch  schlechten Schülern, die nicht nur ‚Sehr gut‘ gehabt haben, ganz tole-
rant und nicht irgendwie wertend, das hab ich total gut gefunden. Und auch 
jedem eine Chance gegeben und natürlich hat es immer wieder Schüler gege-
ben, die nur gestört haben und da hat sie natürlich schon eher einen Blick 
drauf gehabt auf die Schüler, aber trotzdem, auch wenn sie jetzt tüchtig waren, 
sehr gelobt  und so, also das war sehr positiv“ (Interviewperson Nr. 21, Z. 99ff). 
Wieder ist zwar von strengem Verhalten zu lesen, wenn diese jedoch auch auf einer 
als gerecht empfundenen Entscheidung begründet war, blieb der Lehrer auch den 
damaligen Schülern positiv in Erinnerung. Körperliche Züchtigung ist nicht mehr vor-
handen. Auch finden sich zahlreiche Statements zu Didaktik und Methodik der Leh-
rer mit dazu ausgesprochenen Wertungen. Möglicherweise könnte dies dadurch be-
gründet sein, dass die Erlebnisse noch nicht so lange zurück liegen. 
Die 2000er Jahre setzen diesen Trend fort. Lehrer werden wieder durchwegs als 
nett, freundlich, fair, verantwortungsvoll, engagiert, kooperativ und fürsorglich be-
zeichnet. Auch ohne bei dieser Forschungsphase noch auf die Ergebnisse der 
quantitative Empirie zurückgreifen zu können, ist der „nette“ Lehrer Grundtenor der 
Absolventen dieses Jahrzehnts: 
“Ja, sie war sehr nett. Ich glaube sie hat mich gemocht. Aber sie war auch sehr 
streng. Überhaupt was Hausübungen betroffen hat, weil da hat sie immer sehr 
viel gegeben. Das hat mir nicht so gefallen, ja, aber sonst war sie sehr nett.“ 
(Interviewperson Nr. 456, Z. 79ff). 
Wieder wurde strenges Verhalten, das jedoch der Sympathie der Lehrperson keinen 
Abbruch brachte, erwähnt. Es ist nicht auszuschließen, dass auch strenge Lehrer 
als „nett“ bezeichnet wurden, sofern diese auch als gerecht empfunden wurden.  
Diejenigen, die nicht in diese Kategorie passen, wurden eher als überfordert, wenig 
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seriös, kühl und distanziert bezeichnet. Zurückgeführt wurde das darauf, dass man-
che Lehrer überfordert zu sein schienen. Körperliche Züchtigung wurde in keinem 
einzigen der Interviews erwähnt. Wieder rahmen die 2000er Jahre viele individuelle 
subjektive Assoziationen der ehemaligen Schüler die Erinnerungen an ihre Lehrer. 
Tabelle 4: Erinnerungen an die Lehrpersonen der Volksschulzeit 
Bei der Analyse der Interviewdaten in der Kategorie der Lehrererinnerungen fällt 
auf, dass der Fokus der Absolventen auf dem Verhalten des jeweiligen Menschen 
liegt. Wie verhielt sich mein Lehrer als Mensch? Wie ging er mit uns Kindern und 
mit mir um? Das sind die Aspekte, die besonders lange Zeiträume überdauern. An-
ders als bei anderen Fragen des Interviewleitfadens müssen die Respondenten für 
die Antwort oft nicht lange nachdenken. Den damaligen Kindern bleibt im Wesentli-
chen die Charakterstruktur der Lehrperson im Gedächtnis. Dabei spielt stets das 
Erinnerungen an Lehrer 
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Maß an Strenge, die die Lehrperson in den Augen der Kinder ihrem Auftreten ver-
lieh, eine maßgebliche Rolle. Wenn Lehrer sich körperlicher Züchtigung bedienten, 
so wird dies von den Respondenten nicht vergessen. Besonders in den ältesten 
Kohorten ist festzustellen, dass es sich bei diesen Personen dennoch um „gute Leh-
rer“ aus Sicht der Absolventen handeln konnte. Der Unterricht, den der Lehrer 
machte, wird kaum erinnert, nur gelegentlich taucht ab den 1960er Jahren hin und 
wieder eine Bemerkung diesbezüglich auf. Bei dieser Klassifizierung der Erfahrun-
gen mit der Lehrperson fällt auf, dass die meisten Interviewpartner ihre Volksschul-
lehrer einem bestimmten Lager zuteilen. Hiervon gibt es jedoch lediglich zwei: po-
sitiv und negativ. Eine Ausdifferenzierung findet kaum statt. Betrachtet man die Er-
zählungen im Verlauf der Jahrzehnte, so kann dies auch in den anderen Kategorien 
festgestellt werden, dass von den 1930er bis zu den 1990er ein eindeutiger Trend 
zum Positiven feststellbar ist. Besonders die jungen Lehrer ab den 1960er und 
1970er Jahren dürften die behaltenen Erlebnisse zunehmend im positiven Sinne 
beeinflusst haben. 
7.5 Erinnerungen an die Mitschüler 
„Wir waren eine richtige Gemeinschaft.“ (Interviewperson Nr. 580, S. 3) Dieses Zitat 
eines 1927 geborenen Mannes kann beispielgebend für alle zeitlichen Kohorten für 
die positiven Seiten der Mitschülererinnerungen eingangs erwähnt werden. Die Ab-
solventen der 1930er Jahre bilden die zeitlich am weitesten zurückgelegene 
Gruppe. Fragt man sie nach den Erinnerungen an ihre Mitschüler, so ist sehr häufig 
davon die Rede, dass damals eine gute Klassengemeinschaft gegeben war. Schul-
freunde halfen einander bei der Hausübung, bestritten gemeinsam den Schulweg 
und verbrachten die Pausen und Nachmittage oft gemeinsam. Die Absolventen nen-
nen in diesem Kontext beispielsweise das freundschaftliche Teilen ihres Jausenbro-
tes:  
„Und das war so üblich, dass die Kinder vom Dorf mit den Bauernkindern die 
Jause getauscht haben. Wir hatten ja ein selbstgebackenes Brot und meistens 
ein Selchfleisch oder Butter darin und die Dorfkinder hatten ein Semmerl mit 
einer Wurst.“ (Interviewperson Nr. 383, S.131f) 
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Es berichten die Schüler der 1930er Jahre auch von lebenslangen Freundschaften, 
die in der Volksschule damals ihren Anfang fanden. Dennoch waren die Mitschüler 
nicht durchwegs positiv besetzt, wurden doch auch Raufereien und störendes Hän-
seln erlebt. Besonders unter den Knaben herrschte manchmal ein rauer Umgangs-
ton, der als wenig wertschätzend erlebt wurde. Ein Landwirt, der in Waidhofen an 
der Thaya in den 1930er Jahren die Volksschule besuchte, drückt dies so aus: „… 
na jetzt sagt man ‚Mobben‘. Das hat es bei uns auch gegeben.“ (Interviewperson 
Nr. 396, Z. 105-106). Diese verbalen und körperlichen Konflikte werden auch in der 
Kategorie „unangenehme Erinnerungen an die Volksschulzeit“ schlagend. Es zei-
gen sich in den Daten zwei unterschiedliche Verarbeitungsstrategien bei Respon-
denten: Es gibt einerseits jene, die diese unangenehmen Erlebnisse in der damali-
gen Zeit als sehr belastend werten und damals auch mehr oder weniger stark da-
runter litten. Andererseits messen die meisten Respondenten diesen unangeneh-
men Mitschülererinnerungen deutlich weniger Bedeutung zu. Wenn Mitschüler für 
unangenehme Begebenheiten sorgten, war dies für die zweite Gruppe jedoch nicht 
nachhaltig relevant: „Naja die Mitschüler, mit die Mitschüler wir haben gerauft und 
alles [lacht] ganz schön oft in der Pause und nach der Schule. Aber  wir sind dann 
immer gleich wieder gut gewesen.“ (Interviewperson Nr. 576, S. 74f)  
Die Erzählungen der Mitschüler der 1940er Jahre sind in gewisser Weise denen der 
1930er Jahre ähnlich. Wieder ist hauptsächlich zu hören, dass Mitschüler durch-
wegs positiv gespeichert bleiben. Man erzählt vom gemeinsamen Schulweg und 
vom gemeinsamen Erledigen der Hausübung. Diese Verbundenheit sieht ein Res-
pondent in der Armut und Gleichheit der Schüler begründet. 
"Ja, als gute Kumpel. Wir waren alle, sozusagen, gleich. Wir haben alle nichts 
gehabt. Es war niemand dabei, der mit schönen Kleidern in die Schule gegan-
gen wäre oder … wir sind barfuß in die Schule gegangen. Ein paar haben 
Schuhe gehabt, aber sonst hat uns das eigentlich zusammengeschweißt, 
sozusagen." (Interviewperson Nr. 548, Z. 54f) 
Zahlreiche Respondenten geben darüber Auskunft, dass sie zu einigen Freunden 
der Volksschulzeit bis heute Kontakt halten. Spricht man über unangenehme Erleb-
nisse mit Mitschülern, dann fällt das Gespräch oft auf Raufereien und Streitereien 
unter den Knaben. Diese dürften jedoch nicht weiter schlimm gewesen sein, da es 
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oft um aus heutiger Sicht harmlose Streiche ging, die die damaligen Schüler einan-
der spielten.  
„Na dann das Tintenglas ausgeleert und lauter so Sachen. Na, Püchereien 
halt, immer wieder, irgendetwas ist uns immer eingefallen. Entweder haben 
wir, was weiß ich, kein Wasser in den Kübel zum Tafel ablöschen hinein ge-
geben oder den Schwamm versteckt oder den Fetzen versteckt. Ja lauter so 
Püchereien haben wir halt gemacht. Nicht? Klotüre zugesperrt und den 
Schlüssel versteckt, naja und so. Meine Güte, so was. Was du halt alles als 
Bub machst, na. Ja, es war wegen dem niemand böse oder was, die haben 
halt gesagt ‚Dudu‘ und die Sache war erledigt wieder.“ 
(Interviewperson Nr. 281, Z. 122) 
Die erzählten Erlebnisse mit Mitschülern der 1950er passen weitgehend in das in 
den vorangegangenen Jahrzehnten entstandene Bild. Wieder ist die Freundschaft 
bestimmendes Thema. Zudem fällt auf, dass sich in der Volksschule der 1950er 
Freunde gefunden haben, die bis heute Kontakt zueinander halten. 
„Wir haben auch gut, heute noch, die was noch, es sind schon viele nicht mehr 
da. Aber wir treffen uns heute noch und mit den Schulfreundinnen allen noch, 
einen guten Kontakt. Und wenn wir wo zusammen kommen oder was tun wir 
gerne miteinander plaudern und reden über vergangene Zeiten auch. Gut aus-
gekommen. Ich habe viele Freundinnen gehabt.“ 
(Interviewperson Nr. 474, Z. 216-219) 
Auch ist wieder von der Erinnerung an das gemeinsame Lernen und das gemein-
same Erledigen der Hausübung die Rede. Besonderen Fokus legen die erzählten 
Erlebnisse während der Volksschulzeit in den 1950er Jahren auf die gegenseitige 
Hilfe und Unterstützung. Am Nachmittag wurde viel miteinander gespielt, wobei sich 
ein Absolvent, einer Volksschule der Stadt Krems sehr frei fühlte. 
„Überhaupt unsere Freiheit war so schön das war, so etwas kann ein Kind 
heute nicht mehr erleben was wir erlebt haben, weil wir waren vom Fischen 
angefangen bis zum Baumhütten bauen und Eislaufen, baden, verstecken 
spielen, die ganzen Spiele die man heute nicht mehr kennt. Das war unsere 
Freizeit.“ (Interviewperson Nr. 487, Z. 42ff) 
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Im Vergleich zu den vorangegangenen Jahrzehnten fällt jedoch auf, dass kaum 
mehr von Raufereien unter den Mitschülern gesprochen wird. An deren Stelle ist 
jedoch der Streit getreten, der aber als harmlos dargestellt wird, folgte ihm doch 
alsbald die Versöhnung mit den Mitschülern. Etwas problematischer scheint dies 
jedoch in den höheren Klassen gewesen zu sein. Hier ist von unangenehmen Ge-
fühlen die Rede, welche durch bevormundende Repetenten und Viertklässler ver-
ursacht wurden. Oft wurde dadurch viel Unruhe in die Klasse gebracht. 
In den 1960er Jahren sind die Mitschülererinnerungen wieder überwiegend positiv 
besetzt. Schulfreunde schrieben miteinander die Hausaufgaben, spielten am Nach-
mittag gemeinsam und pflegen teilweise Kontakte bis in die Gegenwart. In dieser 
Hinsicht decken sich die Erzählungen der 1960er stark mit den Jahrzehnten davor. 
Die Respondenten berichten auch von so genannte „Banden“, womit Gruppierun-
gen19 gemeint waren die sich in der Klasse fanden und sich dann gegenseitig spie-
lerisch „bekämpften“. Eine spätere Akademikerin berichtet: 
„Ja, wie gesagt, wir waren ah, drei oder vier Mitschüler haben mit mir eine 
sogenannte ‚[Anonymisiert-]Bande‘ gegründet damals. Wir haben uns auch 
außer der Schule oft getroffen und das war also sehr lustig, auch in der Klasse 
haben wir gut zusammengehalten und viel Hetz gehabt und in den Pausen ist 
es halt schon ein bisschen drüber und drunter gegangen ab und zu.“ 
(Interviewperson Nr. 251, Z. 88ff) 
Diese Bandenkämpfe waren beliebte Spiele der damaligen Schüler, die jedoch nicht 
weiter ernst gemeint waren. Als negative Erinnerungen an die Mitschüler wurde an-
geführt, dass stärkere bzw. ältere Kinder die Jüngeren oft dominierten. Es scheint, 
                                                     
19 Die Bedeutung der Peergroup für die kindliche Sozialisation wurde bereits im Kapitel 5.5 behan-
delt. Informelle Gruppen in der Schulklasse können beispielsweise mit einem Soziogramm erkannt 
werden (vgl. TÜCKE 2005, S. 474ff). Die Cliquenbildung und deren Funktion bei Jugendlichen be-
schreibt WETZSTEIN et al. (2005), welche Bedeutung Kinderfreundschaften auf die Beziehungsregu-
lation haben, behandelt ALTMANN (2010). 
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als ob in den Erinnerungen der 1960er Jahre die negativen Erlebnisse stark relati-
viert wurden. Immer wieder ist davon die Rede, dass man sich schnell wieder ver-
tragen hat und dass es keine Eskalation gab. 
„Ich kann mich nicht so sehr … das wir viel … bis auf unsere Bandenkriege, 
wenn man das so sagen kann ein bisschen … haben wir uns eigentlich gut 
vertragen. Das war aber eigentlich … wir haben nicht viel gerauft und so.“ 
(Interviewperson Nr. 257, Z. 88f) 
Auch im Interviewsample der 1960er Jahre finden sich Personen, die von negativen 
Erlebnissen mit Mitschülern berichten. Es ist hier jedoch ein nennenswerter Unter-
schied zu den vorangegangenen Jahrzehnten zu beobachten: In den 1960er Jahren 
scheinen die Mitschüler etwas „friedlicher“ miteinander umgegangen zu sein. Es 
fehlen stärkere Hinweise auf Raufereien, wie dies in den 1930er Jahren der Fall 
war. Dennoch kann aber nicht behauptet werden, dass negative Mitschülererinne-
rungen vollständig fehlen. Aus der Erinnerung einer damals oft verspotteten Schü-
lerin klingt dies beispielsweise so: 
 „Also meine Mutter hat mich angezogen, wie die größte Bäuerin auf Deutsch 
gesagt. [lacht] Rote Strumpfhosen und was weiß ich alles mit grünem Rockerl. 
Alles was wir gehabt haben und ich war ein wenig pummelig und also was 
mich am meisten geprägt hat, das ist schon, dass ich immer ausgespottet wor-
den bin und so und das, das prägt dich immer noch aber so vom Volksschul-
lehrer vom Lehrer und so, nein, das nicht, aber das Soziale mein ich jetzt.“ 
(Interviewperson Nr. 250, Z. 55-99) 
Derartige verletzende Erlebnisse finden sich meist auch in der Kategorie der „Prä-
gungen“ und zeigen ein differenzierteres Bild von Mitschülererinnerungen: Es konn-
ten nicht alle damaligen Schüler das Privileg genießen, in einer Klassengemein-
schaft geborgen zu sein. 
Die Betonung einer guten Klassengemeinschaft findet sich auch wieder durchgän-
gig in den Erinnerungen der 1970er. Der Großteil der Respondenten erinnert sich 
positiv an seine Mitschüler. Freundschaften wurden in der Volksschule geschlossen 
und, wenn es der weitere Lebensverlauf erlaubte, bis zum heutigen Tage gepflegt. 
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Aussagen wie die eines zum Untersuchungszeitpunkt vierzig Jahre alten Masseurs 
drücken den Grundtenor folgendermaßen aus: 
„Wir haben immer ein gutes Verhältnis gehabt. Die ganzen Schüler unterei-
nander, da hat das was man heute als ‚Mobbing‘ bezeichnet, also, das hat es 
bei uns in der Klasse an und für sich nie gegeben.“ 
(Interviewperson Nr. 115, Z. 126ff) 
Dennoch nicht außer Acht zu lassen sind jedoch Erinnerungen von (wenigen) da-
maligen Schülern, welche die Mitschüler schlecht in Erinnerung haben. Ihre Anzahl 
im Vergleich zu jenen, die sich vorwiegend positiv erinnern, ist zwar geringer, zeugt 
aber davon, dass es auch noch in den 1970er Jahren Schüler gab, die sich von der 
Klassengemeinschaft schlecht behandelt fühlten. Im Vergleich der Erinnerungen 
der 1970er mit den Jahrzehnten davor fällt auf, dass das gemeinsame Verbringen 
der Freizeit eher in den Hintergrund rückt. Auch das gemeinsame Erledigen der 
Hausübung ist kaum mehr zu finden. Es scheint, dass die sozialen Aktivitäten unter 
den Mitschülern nun eher in der Schule selbst stattfinden. Die Schüler der 1970er 
Jahre erinnern sich auch an eine gewisse Rivalität zwischen Mädchen und Knaben. 
Die beiden Geschlechter wollten unter sich bleiben und fanden das jeweils andere 
etwas „blöd“. Man erinnerte sich in den 1970er Jahren auch anscheinend daran, 
dass die Mädchen brav und die Knaben schlimm waren. Diese Beobachtung konnte 
punktuell auch in den vergangenen Jahren gemacht werden. An Raufhändel kön-
nen sich die Respondenten dieser Kohorte kaum erinnern. Wenn es Streit gab, dann 
kam es nicht zu großen Auseinandersetzungen. Die damaligen Schüler erinnern 
sich an Streiche, die sie einander spielten, die aber das positive Gesamtbild nicht 
trübten: 
„Die angenehmen Seiten waren die Streiche die wir gespielt haben. Es waren 
Streiche die aber nicht bösartig waren, sondern wie man sagt nette Streiche, 
wo man jetzt wenn man drüber nachdenkt sehr viel lacht darüber, auch mit 
ehemaligen Lehrern spricht, die auch diese Meinung mit uns teilen.“ 
(Interviewperson Nr. 406, Z. 37-40). 
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Die Erinnerungen an die Mitschüler derer, welche die Volksschule in den 1980er 
Jahren abgeschlossen haben, zeigen auch auf, dass sie positiv gespeichert werden. 
Die Gemeinschaft wird oft hervorgehoben und Freundschaften betont.  
„Bei uns waren sehr viele unterschiedliche Kinder, also aufgrund der Her-
kunftsfamilie und da war es aber immer, war es eigentlich für mich so, rückbli-
ckend, dass wir alle sehr gut miteinander ausgekommen sind, … , egal ob man 
jetzt aus einem reichen Unternehmerhaus gekommen sind oder von einem 
kleinen Nebenerwerbsbauern, das war schon“ 
(Interviewperson Nr. 91, Z. 76-80) 
Im Sample dieses Jahrzehnts ist jedoch zu beobachten, dass im Vergleich zu den 
Jahrzehnten davor, wieder auch einige Personen interviewt wurden, die keine posi-
tiven Erinnerungen an die Mitschüler haben. Dies wurde von einer damaligen Schü-
lerin einer Volksschule der Stadt Tulln folgendermaßen beobachtet: 
„Ich erinnere mich daran, dass es damals schon die Lieblinge gegeben hat, 
die von allen umschwärmt worden waren und die Aussätzigen, die irgendwie 
sobald die Stärkste dagegen war, sich alle anderen auch angeschlossen ha-
ben und den dann beschimpft und beleidigt haben. Das ist das, woran ich mich 
momentan erinnere.“ (Interviewperson Nr. 74, Z. 30-33) 
Es ist wieder von Raufereien und auch von Mobbing zu hören. Eine Aussage hierzu 
findet sich im Interview einer Landwirtin, die auch die Rolle des Lehrers im Verhalten 
der Mitschüler untereinander beschreibt:  
„Und dann haben wir halt ein paar gehabt, kann ich ja gar nicht sagen, ob die 
wirklich blöd waren, aber da sind wir ja sicher beeinflusst worden, vom Ober-
schulrat, die hab ich nicht so mögen. Die waren halt dick und patschert“ 
(Interviewperson Nr. 193, Z. 69). 
Man erinnert sich auch an Gruppenbildungen unterschiedlicher Art. Beste Freunde 
fanden sich, wechselten jedoch auch kontinuierlich. Kinder aus wirtschaftlich ärme-
ren Schichten fanden genauso wie Kinder aus höher gestellten Schichten zueinan-
der. Es erinnert sich wieder der Großteil der Schüler auf positive Weise an ihre 
Schulkameraden. 
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Die Kinder, die in den 1990er Jahren ihre Volksschulzeit abgeschlossen haben, lie-
fern ein zweigeteiltes Bild ihrer Erinnerungen an ihre Mitschüler. Wieder ist einer-
seits von guter Klassengemeinschaft und gefühlter Verbundenheit bis zum Unter-
suchungszeitraum die Rede. Auch verbrachten viel Kinder die Freizeit teilweise mit-
einander:  
„Wir waren wirklich viele total gute Freundinnen und wir haben dann in unserer 
Freizeit viel unternommen. [anonymisierter Schulort], also die Volksschule in 
[anonymisiert] ist ja nicht so a große Schule. Da hat ein jeder jeden gekannt 
und die meisten waren halt auch von [anonymisiert] oder von der Umgebung 
und somit haben wir unsere Freizeit auch miteinander verbracht... Und sind 
auch heute teilweise noch total gute Freundinnen und Freunde.“ 
(Interviewperson Nr. 501, Z. 78f) 
Andererseits kann im Sample der 1990er Jahre nicht behauptet werden, dass nur 
positive Erinnerungen vorherrschen. Die Respondenten erinnern sich auch an 
Gruppenbildungen und an Mobbing unter den Schülern. Auch von Raufhändeln wird 
berichtet. Einmal berichtet eine Respondentin: „Ich weiß es noch, einem ist mal der 
Zahn ausgeschlagen worden.“ (Interviewperson Nr. 34, Z. 91) Ein beim Interview-
zeitpunkt zwanzigjährige Studentin beschreibt exemplarisch Erlebnisse in diesem 
Kontext folgendermaßen: 
„Wir waren in der Volksschule schon die Cliquen. Ich und meine beste Freun-
din haben immer, wir beide haben sich immer eine dritte ausgesucht, die bei 
uns sein durfte und die anderen zwei waren die Schlechten. Die haben wir 
niedergemacht. So richtig viel. Und es war dann nach zwei Monaten wieder 
so, dass die Eine gehen hat müssen und wieder eine Andere, von denen die 
wir vorher nicht mochten, die wir auf einmal doch mochten.“ 
(Interviewperson Nr. 480, Z. 80-83). 
Auch sprechen die Respondenten nicht mehr davon, „Freunde für das Leben“ ge-
funden zu haben, was sicherlich an deren Alter zum Untersuchungszeitraum liegen 
könnte. Wieder wird erinnert, dass die Buben „schlimm“ und die Mädchen „brav“ 
waren. 
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Die Absolventen der 2000er Jahre assoziieren wiederum Mitschüler mit einer guten 
Klassengemeinschaft. Es wurden Freunde gefunden, zu denen auch nach der 
Volksschule Kontakt gehalten wurde. Freizeitaktivitäten wurden gemeinsam began-
gen, wenn dies aufgrund der Wohnorte möglich war. Eine ehemalige Volksschülerin 
nennt die sozialen Lernanlässe Ihrer Schulzeit: 
„Dieses Zusammengehörigkeitsgefühl, in Gruppen zu arbeiten, sich auch auf 
andere verlassen zu können, Arbeiten abzugeben, miteinander zu reden, ver-
schiedene Meinungen  auszutauschen...Das war für mich das Wichtigste – 
Personen, das Klima, die Atmosphäre.“ (Interviewperson Nr. 521, Z. 84ff) 
Besonders auffällig ist in diesem Jahrzehnt auch die Erinnerung an Gruppen, die 
sich in der Volksschulklasse gebildet haben. Diese bestanden zumeist geschlechts-
spezifisch, konnten aber auch anders strukturiert sein. Es wird wieder von Streit und 
Raufereien berichtet, die aber die grundsätzlich gute Einstellung zur Klassenge-
meinschaft nicht trüben konnten. Im Vergleich zu den Jahrzehnten davor kann auch 
feststellt werden, dass die Schüler sich weniger daran erinnern, einander in der 
Klasse geholfen zu haben, was auch bereits in den 1990er Jahren zutraf. 
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Tabelle 5: Erinnerungen an die Mitschüler der Volksschulzeit 
Die Erinnerungen an die Mitschüler zeichnen sich dadurch aus, dass meist von ei-
ner guten Klassengemeinschaft gesprochen wird. In den vergangenen 90 Jahren 
fanden sich in der Volksschule Freunde, die viele Jahre zueinander Kontakt hielten, 
wenn dies die äußeren Umstände erlaubten. Die Schüler verbrachten auch Teile 
ihrer Freizeit miteinander und halfen sich untereinander. Auch die Erinnerung an 
das Streichespielen und ein gewisses Maß an Hänseleien teilen beinahe alle Res-
pondenten. Dies wird im Gedächtnis jedoch nicht als nachhaltig verletzend abge-
speichert, sofern es nicht über ein gewisses Maß an Intensität hinausgeht. Wird 
dieses Maß überschritten, dann schlagen die Erzählungen in das Gegenteil um. So 
finden sich in jedem Jahrzehnt auch Interviews von damaligen Schülern, die sich 
negativ an ihre Mitschüler erinnern. Die Respondenten erwähnen Gruppenbildun-
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gen, die unterschiedlich motiviert sein konnten. Bauernkinder und Kinder von ge-
sellschaftlich höher gestellten Familien waren beispielsweise in den 1930er Jahren 
selten Freunde. Die Stellung der Eltern scheint ein Indikator dafür zu sein, zu wel-
cher Gruppe sich Kinder in der Schule bekennen. Zu Gewalt unter den Mitschülern 
kam es beinahe in jedem Jahrzehnt. Kinder sagen, dass gerauft wurde, dass man-
che sich mit Steinen bewarfen oder sich Zähne ausschlugen. Dies ist in den Inter-
views jedoch die Ausnahme, keinesfalls die Regel. Auch scheint das Stereotyp über 
den ganzen Untersuchungszeitraum hin gültig zu sein, dass das Verhalten der Bu-
ben unangepasster ist als das der Mädchen. Die großen Gemeinsamkeiten aller 
Jahrzehnte sind die Erzählungen von einer guten Klassengemeinschaft, von 
Freundschaften unter Kindern und von der gegenseitigen Unterstützung, welche 
sich die Schüler anboten. Auch wenn über die Jahrzehnte immer wieder von Streit 
und manchmal auch von körperlichen Auseinandersetzung zu hören ist, dass die 
Mitschüler überwiegende im positiven Sinne abgespeichert sind, wir davon kaum 
getrübt. 
7.6 Erinnerungen an das Lernen während der Volksschulzeit 
Soweit es das Lernen betrifft, berichten die Absolventen der Volksschule der 1930er 
davon, dass sie in der Volksschule das Lesen, das Schreiben und das Rechnen 
gelernt haben: „Schreiben, Rechnen und Lesen. Die wichtigsten Sachen halt, 
nicht?“ (Interviewperson Nr. 571, Z. 90) Hinweise auf diese drei Basiskompetenzen 
finden sich beinahe in jedem Interview. Zudem werden die anderen Unterrichtsge-
genstände erwähnt. Diese waren in den 1930er Jahren beispielsweise Naturlehre, 
Religion, Zeichnen, Musik, Geschichte und Turnen. Die Respondenten berichten 
auch, dass damals sehr viel gesungen und musiziert wurde. In Mathematik erinnern 
sich die Respondenten auch an das Erlernen des Einmaleins. Auch das Auswen-
diglernen schien einen großen Stellenwert in der Volksschule der 1930er Jahre zu 
haben. Balladen wie „Die Bürgschaft“ (SCHILLER, 1768), der „Erlkönig“ (GOETHE 
1782) und „Der Zauberlehrling“ (GOETHE, 1797) mussten von den Kindern damals 
rezitiert werden. Dies geschah anscheinend mit großem Erfolg, denn eine zum Un-
tersuchungszeitpunkt 85-jährige Tankstellenbetreiberin nutzte das Interview als Ge-
legenheit, SCHILLERS „Bürgschaft“ erneut aufzusagen (vgl. Interviewperson Nr. 383, 
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Z. 150-173). Ein Interviewpartner erzählt, dass er die Lesehausübungen selten er-
ledigt hat. Erinnern sich die Volksschulkinder der 1930er an das Lernen, so verbin-
den sie dies auch mit ihrem damals verwendeten Arbeitsmaterial: Griffel, Tafel und 
Tintenfass, was auch bei der Kategorie „Schulumgebung" offensichtlich wurde. 
Nicht uninteressant sind auch die Aussagen, dass die Kinder damals auch sehr viel 
außerhalb der Schule lernten. Wie bereits bei den Interviews in der Kategorie der 
Lehrpersonen nachgewiesen wurde, zogen Lehrpersonen die Kinder manchmal am 
Nachmittag für ihre Arbeiten heran. Auch diese Arbeiten werden bei der Kategorie 
„Erinnerungen an das Lernen“ genannt. So kann man sich an das Erlernen des 
Kräutersammelns, des Putzens oder der Gartenarbeit erinnern. Auch politische Ge-
gebenheiten machten vor der Volksschule nicht Halt: „Wir lernten immer nur über 
Hitler, Sprüche aufsagen, Reklamematerial der Nazis austragen.“ (Interviewperson 
Nr. 381,  Z. 98f) Das Erlernen von Disziplin scheint nicht nur eine methodische Not-
wendigkeit in bis zu achtzigköpfigen Volksschulklassen gewesen zu sein, sondern 
auch Lerninhalt selbst. Eine zum Untersuchungszeitpunkt 91 Jahre alte Buchhalte-
rin verbalisiert das insofern, als dass sie behauptet, sie hätte in der Schule „das 
Müssen“ (Interviewperson Nr. 318, Z. 146) gelernt.  
Die Absolventen der Volksschule der 1940er Jahre nennen wieder die Lernbereiche 
des Lesens, des Rechnens und des Schreibens. Auch die anderen Gegenstände 
des Fächerkanons wie zum Beispiel Naturkunde, Landeskunde, Singen, Ge-
schichte, Werkerziehung, Biologie, Erdkunde und Handarbeiten werden genannt. 
Ein 1940 geborener Tischlermeister erzählt von den Lehrinhalten seines Lehrers 
Folgendes: 
„Der war ja Jäger, unter anderem, der hat da gleich da drüben Vis-a-vis ge-
wohnt, war ein Jäger, und auch so auch, der hat die, und Baum veredeln ge-
lernt und, und, ja, die Pflanzung von, von verschiedenen Kräutern und, ja, ich 
kann nicht mehr alles, und das Bäume setzen, wie man einen Baum setzt, wie 
man einen Pfahl zu dem, für den Baum, das hat er uns alles in der Volksschule 
schon gelernt.“ (Interviewperson Nr. 541, Z. 32-35) 
Stark ist auch die Erinnerung an das „Schönschreiben“, das damals erlernt werden 
musste. Die Aussage einer zum Untersuchungszeitpunkt vierundachtzigjährigen 
Hausfrau „Das Allernotwendigste hat man ja gerade gelernt.“ (Interviewperson Nr. 
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397, Z. 473) rückt die Inhalte der Volksschule der 1940er Jahre in ein besonderes 
Licht. Zudem kam noch, dass die Respondenten erwähnen, dass die Lehrinhalte 
nicht selten „eingebläut“ (Interviewperson Nr. 339, Z. 103) wurden. Wieder mussten 
Gedichte gelernt werden und wieder nennt man auch private Arbeitseinsätze bei 
den Lehrern am Nachmittag, die quasi auch zum Lernen zählten. Für Hausübungen 
blieb oft nur der Abend, da Landkinder am Nachmittag am Feld mithelfen mussten. 
Der Einsatz der Kinder in der Landwirtschaft war auch während der Schulzeit not-
wendig.  
„Erdapfelkäfer suchen sind wir gegangen, die ganzen Schulen sind in die Fel-
der gegangen, weil da haben sie dazumal, in der, das erste Mal haben sie sich 
so aufgeregt, weil der Kartoffelkäfer von Amerika gekommen ist. Auf den gan-
zen Kartoffelfeldern haben wir Kartoffelkäfer gesucht, wenn einer einen gefun-
den hat, dann hat er geschrien vor lauter Freude [lacht] wirklich“ 
(Interviewperson Nr. 286, Z. 310-313)  
Die Erinnerungen der Volksschulkinder, die in den 1950er Jahren abschlossen, han-
deln in der Kategorie „Lernen“ wieder hauptsächlich von Lesen, Schreiben und 
Rechnen. Diese thematischen Kernbereiche nahmen einen Großteil der Aufmerk-
samkeit in Anspruch, wenn auch angemerkt wurde, dass in Summe nicht besonders 
viel Unterschiedliches in der Volksschule gelernt wurde. 
„Da ist wirklich noch viel Augenmerk darauf gelegt worden. Gut, heute ist eine 
andere Zeit, heute sind andere Bedürfnisse und andere Sachen die wichtig 
sind für Kinder, aber bei uns war halt Rechnen, Lesen und wieder Rechnen 
und wieder Einmaleins, und Einmaleins ist uns eingedrillt worden.“ 
(Interviewperson Nr. 271, Z. 72-74). 
Es finden sich auch wieder Erzählungen von anderen Gegenstände des Fächerka-
nons analog zu den Jahrzehnten davor. Wieder nimmt das Schönschreiben einen 
wichtigen Platz in den Interviews ein. Es wird erwähnt, dass schönes Schreiben 
wichtig für den weiteren Schulweg war. Im Sample der 1950er Jahre sind erste An-
zeichen von Erinnerungen an erlernte Sozialkompetenz festzustellen. 
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„In der Volkschule habe ich gelernt, also einmal schreiben, lesen, rechnen, 
zeichnen, grüßen und Achtung vor dem Lehrer und den Eltern sowie vor älte-
ren Personen ... und Werte, die vermittelt wurden.“ 
(Interviewperson Nr. 410, Z. 281f)  
So lernten die Volksschulkinder beispielsweise, was „richtig“ und was „falsch“ war, 
„artig“, „sparsam“ und „sauber“ zu sein. Auch der freundschaftliche Umgang mit Mit-
schülern, wie auch in der Kategorie „Mitschüler“ an anderer Stelle bereits behandelt 
wurde, zählt für die Absolventen zu dem, was sie gelernt hatten. Weiters blieb im 
Gedächtnis, dass man in der Schule sehr viele praktische Tätigkeiten, „angefangen 
vom Holz sägen, wie man richtig Holz hackt, wie man einen Schrauben richtig hinein 
dreht“ (Interviewperson Nr. 301, Z. 138) lernte. Hinweise auf das Auswendiglernen 
und auf das Lernen von Gehorsam als Selbstzweck finden sich in den Interviews 
dieses Jahrzehnts kaum noch. 
Erzählen Volksschulabsolventen der 1960er vom Lernen in diesem Jahrzehnt, so 
nennen sie, wie auch in all den untersuchten Jahrzehnten davor, dass das Lesen, 
das Schreiben und das Rechnen die Hauptsache war. Sehr dominant fällt immer 
wieder auf, dass die Respondenten sehr häufig vom „Grundstock“ sprechen (vgl. 
Interviewperson Nr. 142, Interviewperson Nr. 228, Interviewperson Nr. 228, Inter-
viewperson Nr. 217), der in der Volksschule angelegt wurde. Es finden sich Erinne-
rungen an andere Unterrichtsgegenstände, die wieder beinahe den gesamten Fä-
cherkanon darstellen. „Die Volksschulzeit hat sich sehr gut ausgewirkt, eben 
dadurch dass wir gut vorbereitet worden sind. Speziell auf, ich sag immer das Ler-
nen lernen.“ (Interviewperson Nr. 249, Z. 145-146) Auch ist wieder das Lernen von 
Disziplin zu beobachten. In den Erzählungen der Respondenten finden sich ebenso 
Begriffe wie „Sorgsamkeit“, „Genauigkeit“ und „Umgangsformen“, die sie als Lerni-
nhalte bezeichnen. So reflektiert ein Absolvent einer Volksschule im Mostviertel im 
Rahmen des Interviews: 
„Was habe ich in der Volksschule alles gelernt? Was haben wir gelernt? 
Lesen, Schreiben, Rechnen, ja. Aber so haben wir eigentlich gelernt, dass 
wirklich viel bedeutet, wenn man Kontakte aufbaut, wenn man Kontakte 
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schließt, dass man mit den Mitschülern redet und dass Freundschaften ent-
stehen. Dass wirklich durch das Reden alleine viel bewirkt werden kann.“ 
(Interviewperson Nr. 213, Z. 426-432) 
Die Erwähnung des Schönschreibens findet sich ebenso in dieser Kohorte, wenn 
auch nicht mit der Prägnanz wie in den Jahrzehnten davor. Der in den 1950er Jah-
ren erstmals auftauchende Hinweis auf soziales Lernen wird in den 1960er Jahren 
weitergeführt. Auch in den Siebzigerjahren nennen die Respondenten das Lernen 
des Lesens, des Schreibens und des Rechnens als stärkstes Erlebnis. Umrahmt 
wird diese noch durch die Nennung von anderen Unterrichtsfächern. 
Die Kohorte der 1970er Jahren nennen den Bereich des Schönschreibens erneut, 
aber auch die Fächer Sachunterricht, Religion, Handarbeiten und Zeichnen. Im Ge-
gensatz zum Jahrzehnt davor taucht jedoch wieder verstärkt die Erinnerung an das 
Erlernen von Disziplin in den Transkripten auf. Konkret geht es dabei um das Be-
nehmen gegenüber Erwachsenen und das Grüßen. Manchen Kindern eröffnete die 
Volksschule neue Horizonte, wie beispielsweise das … 
„Beschäftigen mit Fragen, mit Themen, dass das was Spannendes ist, dass 
man da ganz, ganz viel entdecken kann, wenn ich lesen kann, also mich haben 
damals auch schon die Bücherei fasziniert, weil zu Hause war sehr wenig es 
hat eine Bücherei zum Ausborgen und da kann ich mich erinnern Räuber Hot-
zenplotz und so Geschichten…“ (Interviewperson Nr. 191, Z. 119ff) 
Was in den frühen Jahrzehnten des Untersuchungszeitraumes häufig als „Kame-
radschaft“ bezeichnet wurde, wird in den Interviews nun durch den Begriff „Zusam-
menhalt“ ersetzt. Zahlreiche Respondenten nennen gleich anschließend an die 
fachlichen Lernbereiche die sozialen Komponenten ihrer Volksschulzeit. So wurde 
beispielsweise „der erste soziale oder größere soziale Umgang mit Schulkamera-
den und Freunden draußen außerhalb des Elternhauses“ (Interviewperson Nr. 314, 
Z. 167) dem zugeordnet, was man während der Volksschulzeit lernte.  
Erinnerungen an Lerninhalte von Absolventen der 1980er Jahren unterscheiden 
sich etwas von den Jahrzehnten davor. Zwar ist nach wie vor das Lesen, das Schrei-
ben und das Rechnen der erste Gedanke, wenn sie nach dieser Kategorie gefragt 
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werden, es gesellen sich aber dann nach und nach alle anderen Unterrichtsgegen-
stände im Detail dazu. Gleich nach den drei hier oft genannten Hauptgegenständen 
sorgt nun der Sachunterricht mit seinen vielen Inhalten für Lernerinnerungen: 
„Ich kann mich eben witziger Weise, … im Sachunterricht… ist es da einmal 
gegangen ums, wahrscheinlich Energie, Licht, Feuer. Dass damals eben 
schon der Neandertaler, des Feuer … An diese Stunde kann ich mich, weiß 
ich nicht warum, kann ich mich erinnern. Das hat scheinbar irgendeinen Ein-
druck auf mich hinterlassen. Ohne dass wir jetzt mit dem Feuer gespielt hätten. 
Keine Ahnung warum das so ist, aber an die kann ich mich erinnern, diese 
Stunde“ (Interviewperson Nr. 61, Z. 105-108). 
Ähnlich zeigen sich die Erzählungen von anderen Unterrichtsgegenständen. Erst-
mals ist vom Kochen zu lesen, vom Englischunterricht, vom Schwimmunterricht und 
von den Erinnerungen an die Absolvierung des Radfahrführerscheins in der vierten 
Klasse. Sehr oft wird zu dem Unterrichtsgegenstand auch ein emotionaler Bezug 
hergestellt. So wird beispielsweise das Spiel „Rechenkönig", bei dem Kinder im 
Kopfrechnen gegeneinander antreten, negativ in Erinnerung behalten.  
„Wir hatten einen Rechenkönig, der für viele zur Qual wurde. Für mich nicht. 
Ich war gut im Kopfrechnen. Kleine Belohnungen waren dafür ausgesetzt. Es 
gab nie … eigentlich … viele Kolleginnen haben mir gesagt, das war Horror … 
der Rechenkönig. Da ist man bloß gestellt worden. Das ist meiner Meinung 
nach nicht so. Ich finde das war … bei uns war das eine tolle Sache. Es war 
lustbetont. Nicht so, dass man sich davor gefürchtet hat, sondern es war echt 
lustbetont. Jeder hat den anderen angeeifert auch einmal ein Rechenkönig zu 
sein.“ (Interviewperson Nr. 75, Z. 102-106). 
Wieder ist von Disziplin zu sprechen, widmet man sich den Lerninhalten, die außer-
halb des Fächerkanons noch genannt wurden. Auch ist das soziale Lernen als Lern-
inhalt in manchen Interviews feststellbar. Der Umgang mit Erwachsenen lehrte Res-
pekt und gutes Benehmen, der Umgang mit den Mitschülern lehrte Zusammenhalt 
und Kameradschaft. Die Respondenten selbst erinnern sich während ihrer Volks-
schulzeit auch daran, Selbstständigkeit und Ordnung erlernt zu haben.  
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Die Interviewdaten der 1990er Jahre sind denen der 1980er sehr ähnlich. „Ja, man 
lernt in der Volksschule Rechnen, Schreiben, Lesen.“ (Interviewperson Nr. 519, Z. 
78) ist eine Feststellung, die in dieser Kategorie alternierend den harten Kern der 
Lernerinnerung bildet. Im Anschluss daran wir der Sachunterricht genannt. Darüber 
hinaus finden sich wieder zahlreiche Lernfelder, die nicht unbedingt in Fächern fest-
zumachen sind: beispielsweise Lernprozesse in einer Integrationsklasse. Auch do-
minieren die Erinnerungen an das Lernen des sozialen Umgangs miteinander den 
Großteil der Interviews. Gutes Benehmen, Umgangsformen, gemeinschaftliches 
Verhalten sind hier anzuführen: „Und in der Volksschule lernt man einfach … die 
ersten Kontakte mit anderen Personen, außer den Familienmitgliedern, man lernt 
einfach den Umgang mit anderen Personen.“ (Interviewperson Nr. 522, Z. 147f) Es 
kann vermutet werden, dass die Grundfertigkeiten des Lesens, Schreibens und des 
Rechnens zwar noch den unangefochtenen Platz eins in den Erzählungen des Ler-
nens in der Volksschule einnehmen, die Erinnerungen an andere Felder (Soziales 
Lernen, Ausflüge, etc.) scheinen jedoch stark zuzunehmen und einen immer größe-
ren Bereich im Gedächtnis der 1990er Jahre einzunehmen. Wieder verwenden zahl-
reiche Personen den Ausdruck des „Grundstockes", der in der Volksschule ange-
eignet wurde, wenn auch dieser dann lediglich für gute Voraussetzungen in den 
weiterführenden Schulen sorgte.  
„Ja, grundsätzlich das Wichtige, was man sonst für die weiterführenden Schu-
len braucht. Und, ich sage einmal, es ist uns so gut erklärt worden, dass man 
es auch einwandfrei wiedergeben haben können. Und ich denke mir, dass ist 
auch das Wichtigste. Dafür geht man ja in die Schule.“ 
(Interviewperson Nr. 32, Z. 90-92).  
Bei einem Vergleich der Erinnerungen an das Lernen in den 1930er Jahren mit de-
nen der 1990er, kann vermutet werden, dass die Volksschule im Lernbereich etwas 
selbstreferenziell geworden ist. Die Volksschule der 1930er Jahre bildete in den Er-
zählungen der Respondenten dieses Jahrzehnts noch „für das Leben“ aus, je weiter 
man sich der Gegenwart nähert, desto stärker verdichtet sich der Hinweis, dass die 
Volksschule laut den Respondenten nur mehr für die nächst höhere Schule ausbil-
dete. Beinahe gänzlich verschwunden ist in den 1990er Jahren die Nennung von 
Disziplin als erklärtes Lernziel. 
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Die Interviews der Absolventen der 2000er Jahre unterscheiden sich wenig von den 
Jahrzehnten davor. Wieder bilden Lesen, Schreiben und Rechnen den Grundstock 
für die weitere Schullaufbahn, an den sich beinahe alle erinnern. Auch das soziale 
Lernen, die Teamfähigkeit und die soziale Kompetenz werden genannt.  
„Lesen und Schreiben. [lacht] und [lacht] nein also, wie gesagt man lernt halt 
die Grundlagen des Lebens auch wenn man es jetzt zum Beispiel nur als: Le-
sen, Schreiben und Rechnen lernt, also sieht, jetzt zum Beispiel ist es doch 
sehr prägend für das ganze Leben, eben einfach das soziale Netz und einfach 
gemeinsames Arbeiten, selbstständiges Arbeiten, Arbeit mit nach Hause neh-
men und einfach sehen, einfach auf spielerische Art sehen, wie das Leben 
später sein wird.“ (Interviewperson Nr. 437,  Z. 111ff) 
Es findet sich in dieser Gruppe beinahe die gesamte Aufzählung des Fächerkanons 
der Volksschule, was möglicherweise daran liegen könnte, dass die Volksschulzeit 
dieser Kohorte zeitlich noch nicht so weit zurückliegt. Besondere Beachtung wird 
dabei dem Sachunterricht zugestanden. Die Beschäftigung mit der Heimatkunde im 
Rahmen des Sachunterrichts wird besonders betont. Neu im Vergleich zu den Jahr-
zehnten davor ist die explizite Nennung des Unterrichtsgegenstandes „Englisch“, 
der auf die damaligen Schüler großen Eindruck gemacht haben dürfte. 
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Tabelle 6: Erinnerungen an das Lernen in der Volksschule 
Die gesammelte Betrachtung der Berichte der Interviewpartner an das, was sie in 
ihrer Volksschulzeit gelernt haben, bringt in der ersten Datensichtung stets die Nen-
nung von drei wesentlichen Bereichen hervor. Von den ältesten bis zu den jüngsten 
Respondenten ist das Lesen, das Schreiben und das Rechnen der bedeutsamste 
Lernbereich der Volksschule. Daran schließen die Erinnerungen an den Fächerka-
non der Volksschule der jeweiligen Zeit an. Nach heutiger Diktion ist dies der Sach-
unterricht, Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport, die bildnerische Erziehung, 
dass Werken und der Religionsunterricht. Man kann vermuten, dass die im Lehrplan 
geäußerte Hoffnung erfüllt wird, dass die Kinder Fachinhalte behalten, wenn auch 
das Ausmaß des erinnerten Fachwissens im Rahmen dieser Studie nicht überprüft 
werden konnte. In den lange zurückliegenden Jahrzehnten scheint es, als ob das, 
was in der Schule gelernt wurde, nur das Allernötigste war. Die Volksschule vermit-
telte in den Anfängen des Untersuchungszeitraumes nur Inhalte von bescheidenen 
Erinnerungen an das Lernen 
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Umfang. Die Respondenten sprechen hier vom „Grundstock“, den sie in der Volks-
schule erworben haben. Die mehr oder weniger starke Betonung des „Schönschrei-
bens“ zieht sich konstant durch alle Jahrzehnte. Das Auswendiglernen von Gedich-
ten findet sich nur am Anfang des Untersuchungszeitraums. Im sozialen Bereich 
meinen die Respondenten auch, Disziplin, Umgangsformen, Kooperation und gutes 
Benehmen gelernt zu haben. Je weiter die Zeit zurück liegt, in der der jeweilige 
Respondent die Volksschule besucht hatte, desto mehr schienen diese Disziplin 
und der Gehorsam Selbstzweck gewesen zu sein. Dass sich ehemalige Schüler 
daran erinnern, auch praktische Tätigkeiten gelernt zu haben, verschwindet auf dem 
Weg von den 1930ern in die Gegenwart beinahe gänzlich. Diese Art des Lernens 
findet in den jüngeren Kohorten wenn überhaupt, dann nur mehr im Werkunterricht 
statt. Es fällt auf, dass ab den 1980er Jahren die Erzählungen vom Lernen um eini-
ges detailreicher werden. Detailreicher einerseits, als dass sich die damaligen 
Volksschulkinder nicht mehr nur an die Unterrichtsgegenstände, sondern anderer-
seits auch an konkrete Stundenthemen erinnern können. Zusätzlich fällt auf, dass 
zu den Erinnerungen an den Fächerkanon der Volksschule weitere Lernbereiche 
genannt werden. Zusammenfassend kann bei Betrachtung der Interviewserie be-
hauptet werden, dass es große Unterschiede in den Berichten der Respondenten 
der verschiedenen Jahrzehnte gibt. Während in den Dreißigerjahren bis zu den Vier-
zigerjahren anscheinend wenig Lehrstoff sehr intensiv gelernt wurde, so kamen im 
Verlauf der Jahrzehnte zahlreiche weitere Themen hinzu. Auf Platz eins findet sich 
jedoch stets das Erlernen der Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben und Rechnen, 
gefolgt vom Sachunterricht und vom sozialen Miteinander. „Lebenspraktische“ Lern-
inhalte, die vormals in der Schule gehört wurden, scheinen in der jüngeren Vergan-
genheit zu fehlen. Folgt man den Interviewdaten, dann ist das Lernen in der Volks-
schule vielfältiger geworden. Ob diese Abkehr vom Fokus auf die schulischen 
Grundfertigkeiten nur Vorteile mit sich bringt, bezweifelt ein zum Untersuchungs-
zeitraum sechsundsechzig Jahre alter pensionierter Tischler wie folgt:  
„Also bei uns ist viel Augenmerk gelegt worden auf rechnen, lesen, was heute 
scheinbar, bei der PISA Studie ja, schlechter ist. Das hat es ja bei uns nicht 
gegeben, es war nur rechnen, lesen, Kopf rechnen. Da haben ja die heutigen 
Kinder gerade … Wer kann heute noch Kopfrechnen? Schaut schlecht aus. 
Da ist wirklich noch viel Augenmerk darauf gelegt worden. Gut, heute ist eine 
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andere Zeit, heute sind andere Bedürfnisse und andere Sachen, die wichtig 
sind für Kinder, aber bei uns war halt rechnen, lesen und wieder rechnen und 
wieder Einmaleins und Einmaleins ist uns eingedrillt worden. Also das glaube 
ich, das tun sie, heute kriegen sie schon bald einen Rechner in die Hand oder 
sonst etwas. Also da happert es bei vielen, das sehen wir auch, wir haben eine 
Tischlerei zuhause und wenn da heute Schüler kommen, Lehrling ein neuer, 
wie die oft schwach in Rechnen und Lesen sind. Das ist damals besser gelehrt 
worden.“ (Interviewperson Nr. 271, Z. 70-77) 
7.7 Erinnerungen an die Schulumgebung 
„Ich könnte heute noch im Finsteren mit verbundenen Augen rein gehen. Den Weg 
weiß ich schon noch. Jede Stufe, jede Stiege.“ (Interviewperson Nr. 259 Z. 199-
201). Diese Aussage eines Volksschulabsolventen des Jahres 1969 zeigt beispiel-
haft, wie sehr sich die räumliche Umgebung in den Erinnerungen an die eigene 
Volksschulzeit manifestiert. Und so ist es auch bei den meisten anderen Respon-
denten. Nur vereinzelt finden sich Personen, die sich die Umgebung ihrer Volks-
schule nicht mehr vorstellen können. Im zeitlichen Verlauf sind in den Dekadenko-
horten folgende Raumerinnerungen festzustellen: 
Kinder, die in den 1930er Jahren die Volksschule besuchten, nennen bei der Frage 
nach der Schulumgebung am häufigsten an die Ausstattung der Gebäude und der 
Klassen.  
„Die Schule war ein einstöckiges Haus. Im Erdgeschoß wohnte der Lehrer. Er 
hatte dort einen Schlafraum, eine Küche und ein paar Nebenräume. Er hatte 
auch eine Nische für sein Motorrad. Auf dieses war er sehr bedacht. In Kriegs-
zeiten mauerte er die Türe zu dieser Nische zu, damit die Russen sein Motor-
rad nicht fanden und ihm nicht wegnahmen.  Im oberen Stockwerk waren ein 
größeres Klassenzimmer, daneben eine kleine Kammer, und die Toilette. Das 
WC war sehr einfach, nur eine Rinne, aber die Toilette der Mädchen war so 
wie heute.“ (Interviewperson Nr. 381,  Z. 178 – 182) 
Es werden in erster Linie die Utensilien genannt, die sich in unmittelbarer Umge-
bung des Kindes befanden: das Tintenfass, die Schreibfeder und schließlich die  
7 Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 207 
 Tische („Pulte“), auf denen gesessen werden musste. Weiters erinnern sich die 
Respondenten an die Tafel und an beengte räumliche Verhältnisse. Bedingt durch 
die weit verbreitete Niederorganisation der Volksschulen zum damaligen Zeitpunkt 
(vgl. Kapitel 3) wurden oft mehrere Schulstufen in einem Raum unterrichtet. Den-
noch mussten Mädchen und Buben in der Klasse getrennt sitzen. Besonders er-
wähnt wurde, dass die Klasse oft von einem Holzofen geheizt wurde, der von den 
Schülern auch betrieben werden musste:  
„Es ist immer Holz in die Schule gebracht worden zum Heizen und das muss-
ten wir Schüler spalten und das war mir am liebsten, denn da musste ich nichts 
lernen und die Zeit ist auch vergangen.“ (Interviewperson Nr. 324, Z. 33f)  
Auch für die Sauberkeit der Klasse waren die Schüler damals selbst verantwortlich. 
Die nächsten Nennungen entfernen sich räumlich etwas weiter von der Klasse: Er-
innerungen an die Ausstattung der Schule. Hier wurden ein „Plumpsklo“20 genannt, 
und auch die Außenanlagen (z.B. Spielwiese) der Schule.  
Die Berichte der Absolventen der 1940er Jahre ähneln stark denen der 1930er 
Jahre. Wieder wird primär der Sitzplatz mit seiner Ausstattung beschrieben (Pulte, 
Tintenfässer, Schreibfedern), es kommt jedoch neu die Erwähnung von Schieferta-
feln und Griffeln hinzu. Die Erinnerungen der Klassen sind getragen von denen an 
Bücher, an viele Schüler, an „Abteilungsunterricht“ und an enge räumliche Verhält-
nisse.  
„Die erste und zweite Klasse waren beisammen, dann dritte und vierte Klasse 
waren in einer anderen Klasse beisammen. Es hat den einen Vorteil gehabt, 
dass wenn man etwas zweimal hört, merkt man es sich früher. Du hast es 
zuerst schon einmal gehört, wann es die Älteren gelernt haben, bis du dann 
selber in die Klasse gekommen bist, ist ein wenig hängengeblieben.“ 
(Interviewperson Nr. 535, Z. 71-74) 
                                                     
20 Toilette ohne Wasserspülung 
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Häufig wird auch von den für die damalige Zeit typischen Holzöfen berichtet, von 
den Schulhöfen, von den Spiel- und Turnwiesen und von der Wohnung des Direk-
tors. 
Das darauffolgende Jahrzehnt, die 1950er Jahre, generierte ähnliche Berichte bei 
den Schülern der beiden Kohorten davor: Sie beschreiben wieder in vier Kreisen, 
woran sie sich an ihrer Schulumgebung erinnern. Den Anfang macht der eigene 
Platz, wo es wieder um das Tintenfass, die Pulte, die Schiefertafeln und die Griffel 
ging. In den 1950er Jahren wechselte man dann langsam zu Heften, die die Schie-
fertafeln ersetzten. Der nächste Kreis ist die Klasse, die wieder in den Erzählungen 
der damaligen Kinder von großen Holzöfen baulich dominiert wurde. Auch in den 
1950er Jahren mussten diese noch teilweise von den Kindern beheizt werden. Es 
fällt in den 1950er Jahren erstmals auf, dass Details im Klassenraum explizit ge-
nannt werden. Dazu gehören beispielsweise das Foto des Bundespräsidenten, ein 
Kreuz, Werkstücke und von den Kindern gemalte Bilder, die die Wände zierten. Der 
nächste Kreis ist der des Schulgebäudes. Hier erinnern sich die damaligen Schüler 
an den äußerst schlechten Erhaltungszustand. So wurde beispielsweise ein neues 
Schulgebäude errichtet, da „die alte ist ja, … nach meinen Geschwistern, außer 
meinen Geschwistern, … eines schönen Vormittags einmal eingestürzt, ein Klas-
senraum.“ (Interviewperson Nr. 262,  Z. 119f). Es werden die schlechten sanitären 
Ausstattungen erwähnt, die nicht geheizt wurden und bei denen es sich um rudi-
mentäre Anlagen handelte. Die Wohnung, in der Lehrer, oder Direktor auch in den 
1950er Jahren noch wohnten, gaben einem Respondenten das Gefühl, dass es sich 
bei seiner Schule um ein Wohnhaus handelte, in dem die Kinder des Ortes unter-
richtet wurden (vgl. Interviewperson Nr. 265 Z. 98-102). Der letzte Kreis, der be-
schrieben wird, schließt die Schulumgebung ein. Hier werden primär wieder die 
Wiesen genannt, auf denen geturnt und Pausen abgehalten wurden. 
„Naja dann war der Schulgarten, da waren Obstbäume draußen. Als halt Obst 
draußen war, sind die Buben raus gehüpft und haben uns gute Birnen rein 
gegeben. [lacht] Aber nur der Direktor hat uns nicht sehen dürfen dabei, denn 
dem hat das Obst gehört. [lacht]  Ja. Nein. So war die Umgebung eigentlich 
ganz … war ganz schön.“ (Interviewperson Nr. 480,  Z. 101-104) 
7 Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 209 
Auch die Absolventen der 1960er Jahre erzählen reichlich von ihrer damaligen 
Schulumgebung. Sie berichten ebenso in den bereits bekannten vier Kreisen. Auf-
fallend ist, dass die Beschreibung des eigenen Platzes nun deutlich zurücktritt. Man 
kann sich zwar an die Tintenfässer erinnern, die in den alten Bänken noch vorhan-
den waren, verwendete selbst aber bereits Hefte. Besonders detailreich wird von 
den Absolventen der 1960er Jahre die Klasse beschrieben. Sie erwähnen Wandbil-
der, Sessel, Regale, Schülerarbeiten an den Wänden, Lernmaterialien Wandtafeln 
und Landkarten. Hier gab es in den 1960er anscheinend mehr zu beobachten, als 
in den Jahrzehnten davor. In Sachen Schul-Kreis ist zu beobachten, dass schon 
viele von Renovierungen am Schulgebäude sprechen. In dieser Hinsicht scheinen 
die Schulen dieses Jahrzehnts sehr unterschiedlich gewesen zu sein. Während in 
manchen Schulen noch der Holzofen von den Kindern geheizt werden musste, wur-
den in anderen Schulen bereits großzügig ausgestattete Turnsäle errichtet. Gleich 
bleiben jedoch die Beschreibungen des Schulhofes und des Sportplatzes, wobei 
gerade der Sportplatz bei den Kindern der 1960er in sehr angenehmer Erinnerung 
zu sein scheint. 
Schüler der 1970er Jahre erinnern sich auch weniger an ihren eigenen Sitzplatz. 
Am umfangreichsten sind die Beschreibungen der Klasse im Gesamten. Eine Seni-
orenbetreuerin, die 1973 die Volksschule abschloss nennt detailliert Einzelheiten 
ihrer damaligen Schulklasse: 
„Ja, wir haben so Plakate in der Klassen hängen gehabt, ich glaube von Hei-
matkunde haben wir damals gehabt, ja Heimatkunde, da haben wir Plakate 
gehabt. Wir haben auch teilweise über Österreich Plakate hängen gehabt und 
die Tafel war auch ganz vorne, hier hat es immer einen Zuständigen gegeben, 
der die reinigen musste und dass genug Kreide dort gelegen sind.“ 
(Interviewperson Nr. 123,  Z. 188ff) 
Wieder ist der Holzofen teilweise Bestandteil dieser Interviews. Noch immer waren 
viele Kinder in der Regel auf wenig Platz untergebracht. Die damaligen Kinder erin-
nern sich an die Tafel, an die karge Einrichtung, das Kreuz an einer der Wände und 
an ein Bild des Bundespräsidenten. Auch der Geruch der Klasse wird abgespei-
chert. Die Klassen werden eher als nüchtern beschrieben, wenn auch Werke der 
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Schüler an den Wänden angebracht waren. Rückblickend meint eine Interviewpart-
nerin: „Es schaut einfach viel fröhlicher aus, die Klassen jetzt, als wie früher, was 
ich mich so erinnern kann. Also für uns war das so grau in grau, glaub ich. So weiß 
ich nicht, kein Leben drinnen.“ (Interviewperson Nr. 96, Z. 306f)  Auch in den 1970er 
Jahren dürfte es noch viele alte Schulgebäude gegeben haben. Die meist am Land 
wohnenden Respondenten berichten davon. In Ballungszentren kam es öfter vor, 
dass die Volksschule renoviert, oder gar neu errichtet wurde. Wenn auch die dama-
ligen Schüler in einem Neubau untergebracht wurden, war das Mobiliar oft veraltet. 
Wie in den Kohorten davor erwähnen die Respondenten dieses Jahrzehnts wieder 
den Schulhof, die Schulwiese und die Dienstwohnung des Direktors. Zuletzt ist zu 
erwähnen, dass die Respondenten die örtliche Nähe der Schule zur Kirche der Ge-
meinde nennen. 
Die Erinnerungen an die Schulumgebung der 1980er Jahre ermöglichen die Be-
obachtung, dass der eigene Platz noch weiter in den Hintergrund rückt. Nur mehr 
wenige Personen nennen beispielsweise noch den Inhalt Ihres Bankfaches.  
„Was ich mich so zurückerinnern kann von den Wänden eher helle Farben. 
Die Lehrerin hat es dann mehr oder weniger verschönert, also durch Zeich-
nungen, also wir haben uns das dann eigentlich schön dekoriert, dass wir eine 
angenehme Atmosphäre hatten.“ (Interviewperson Nr. 90, Z. 92ff) 
Berichte von Löchern in den Tischen, in denen früher die Tintenfässer standen, sind 
in den 1980er Jahren nicht mehr vorhanden. Sehr ausführlich wird der Klassenraum 
beschrieben. Möglicherweise könnte das daran liegen, dass die Schüler am Beginn 
des Untersuchungszeitraumes viel mehr an ihren Platz gebunden waren, und der 
Unterricht in den 1980er Jahren schon räumlich eher abwechslungsreich gestaltet 
wurde. Die Beschreibungen der Schulklassen der 1980er Jahre sind demnach meist 
angenehm besetzt, man erinnert sich an große und helle Klassen, an die Sitzord-
nung, an den Geruch, an Leseecken, an das Bild des Bundespräsidenten, an ein 
Kreuz und auch an Overheadprojektoren. Wie auch in den Jahrzehnten davor sind 
die Wahrnehmungen der Klasse sehr heterogen abgespeichert. So ist auch festzu-
halten, dass in den 1980er Jahren manche Kinder noch in sehr alten Klassen un-
terrichtet wurden. Die Schulen an sich spiegeln oft das bauliche Bild der Klassen 
wieder: So werden wieder alte und auch neue bzw. renovierte Schulen erwähnt. 
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Auffällig ist auch hier, dass von vielen Funktionsräumen die Rede ist: Man erinnert 
sich an Werkräume, Turnsäle, Garderoben und Lehrerzimmer. Die Erzählungen von 
der Umgebung der Schule sind wieder dominiert von Schulgärten, Schulhöfen oder 
Sportplätzen. Es nehmen die umliegenden Gebäude und Institutionen einen fixen 
Platz in den Erzählungen ein. 
Kinder, die in den 1990er Jahren ihre Volksschulzeit abschlossen, erwähnen kaum 
mehr ihre eigenen Sitzplätze. Die Klassenräume werden jedoch detailliert und als 
hell und liebevoll hergerichtet beschrieben. Sehr viele unterschiedliche Bereiche in 
den Klassenräumen werden zudem erwähnt. So gab es beispielsweise Kuschel-
ecken, Leseecken und Spielecken. Auch werden die Klassenräume nun als geräu-
mig beschrieben. Die Schulen haben die Kinder der 1990er Jahre großteils als bunt 
dekoriert und als „schön“ in Erinnerung. Wieder ist der Turnsaal fixer Bestandteil 
der Erzählungen und wieder werden viele Räume der Schule genannt: Keller, Kar-
tenraum, Aufbewahrung, Medien, Werbung, Lehrerzimmer usw. Die Erinnerungen 
an die Umgebung der Schule sind auch in den 1990er Jahren ähnlich wie die der 
1930er Kohorte: Der Schulhof, die Schulwiese oder der Sportplatz werden genauso 
erwähnt.  
„Wir hatten einen schönen großen Außenbereich auch haben wir im Sommer 
draußen geturnt. Dies machte uns Kindern Spaß. Wenn das Wetter es erlaubt 
hat, waren wir in den großen Pausen immer draußen. Die Schulklassen selbst 
waren schön gestaltet. Wir konnten Sachen, welche wir selbst gemacht haben 
in der Klasse aufhängen, darum war es sehr bunt. Wir haben uns wohl gefühlt.“ 
(Interviewperson Nr. 451, Z.88ff) 
Es finden sich vereinzelt auch in dieser Dekade Interviews, in denen von alten Schu-
len gesprochen wird, die auf eine Renovierung warteten. Trotzdem herrschen Be-
richte von neuen Gebäuden und Einrichtungsgegenständen vor. 
Die Erinnerungen der Absolventen der 2000er Jahre fügen sich in dieses Muster 
ein. Es kann wieder festgehalten werden, dass das Schulhaus in der Regel als 
freundlich, bunt, modern, kindgerecht und angenehm bezeichnet wurde. Besonders 
eindrucksvoll scheint das Aufhängen der selbst gestalteten Zeichnungen in der 
Klasse für die damaligen Schüler gewesen zu sein. Auch die Beschreibungen vieler 
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Einrichtungsgegenstände der Klasse finden sich in den Erzählungen. Es werden, 
wie in den Jahrzehnten zuvor, andere Räume (Werkräume, Turnsäle, etc.) beschrie-
ben. Einen besonders starken Eindruck hinterlassen jedoch die Außenanlagen der 
Schule.  
„Meine Schule war außen rosa und weiß, innen gab es einen Steinboden und 
ziemlich hohe Wände, da es ein altes Gebäude war. Also eigentlich kein mo-
dernes Gebäude. Es hat hinter der Schule einen Hof gegeben. Es handelte 
sich um eine Wiese mit ein paar  großen Bäumen. Bei einem Teil handelte es 
sich um Terrassen bei der man Bänke aufstellen konnte. Auf der Vorderseite 
gab es einen grünen Abstandstreifen, bei dem die Kinder auch oft spielten.“ 
(Interviewperson Nr. 46, Z. 93-96) 
Es findet sich beinahe kein Interview, in dem nicht der Schulhof, der Schulgarten 
oder die unmittelbare Umgebung in positiver Weise beschrieben werden. Die Um-
gebung von Schule scheint einen nachhaltigen Eindruck auf Kinder zu machen. Be-
sonders auffällig im Vergleich zu den Jahrzehnten davor ist festzustellen, dass die 
Dinge der unmittelbaren Schülerumgebung (Utensilien, Tische, Stifte, etc.) ver-
gleichsweise wenig Erwähnung finden. Dies ist sehr spannend, wenn man bedenkt, 
dass Schüler im Untersuchungszeitraum noch nie so umfangreich mit Schulsachen 
ausgestattet waren, wie sie das in der jüngsten Vergangenheit waren. 
  
7 Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 213 
Tabelle 7: Erinnerungen an die Schulumgebung 
Bei Betrachtung der Erinnerungen an die Schulumgebung von 1930 bis 2000 kann 
festgestellt werden, dass viele sehr ähnlich abgespeichert wurden, egal ob die Res-
pondenten in den 1930er Jahren, oder in den 2000er Jahren die Volksschule be-
suchten. „Die Schule ist für jedes Kind die Stätte, wo die Welt beginnt.“ (Inter-
viewperson Nr. 19, Z. 138) Dieses Zitat veranschaulicht treffend die Beobachtun-
gen, die im Kontext der Raumerinnerungen gemacht werden konnten. Die erwähnte 
„Stätte“ wird detailreich, bis hin zu speziellen Gerüchen abgespeichert. Im Wesent-
lichen beschreiben Respondenten vier Kreise, in die sich die Erinnerungen einteilen 
lassen: Der engste Kreis ist der des eigenen Platzes, den Kinder in der Klasse in-
nehatten. Hier kann festgestellt werden, dass sich die Erzählungen der älteren Res-
pondenten noch ausführlicher damit befassen, was an diesem Platz alles zu finden 
war. Fixer Bestandteil davon war beispielsweise das Tintenfass. Nach und nach 
Erinnerung an die Schulumgebung 
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verliert die Beschreibung des eigenen Platzes immer mehr an Bedeutung zu Guns-
ten des zweiten Kreises: der eigene Klassenraum. War dieser in den 1930er Jahren 
bis in die 1970er Jahre noch anscheinend sehr normiert, so fällt ab den 1980er 
Jahren auf, dass die Räume immer bunter wurden. Faszinierende Objekte in den 
Klassen, waren der Holzofen, das Bild des Bundespräsidenten und das christliche 
Kreuz. Ab den 1960er Jahren erinnert man sich eher an individuell gestaltete Klas-
senräume, die verschiedene Lern-, Spiel- und Arbeitsbereiche aufweisen konnten. 
Der dritte Kreis wird vorwiegend von den Erzählungen von alten, renovierungsbe-
dürftigen Gebäuden bestimmt. Es scheint, dass sich bis in die 1960er Jahre ein 
erheblicher Renovierungsstau an Niederösterreichs Volksschulen aufgebaut hat. 
Vereinzelt finden sich Erzählungen von veralteten Schulen noch in den 1990er Jah-
ren. Spannende Raumerinnerungen in der Schule sind, egal in welchem Jahrzehnt, 
die Erzählungen vom Turnsaal und von den Wohnungen, in denen der Direktor 
wohnte und die in den Schulgebäuden integriert waren. Der letzte Kreis ist der der 
Schulumgebung. Hier ist festzustellen, dass unabhängig vom Jahrzehnt in dem die 
Respondenten in die Volksschule gegangen sind, der Schulgarten bzw. die Schul-
wiese bzw. der Sportplatz räumlicher Hauptbezugspunkt ist. Je jünger die Respon-
denten sind, umso mehr erwähnen sie Gebäude, Institutionen oder Geschäfte, die 
sich in unmittelbarer Schulumgebung befanden. Zusammenfassend kann behaup-
tet werden, dass die Volksschulen bunter, freundlicher und heller geworden sind 
und dass die Schüler ausgehend von ihrem eigenen Platz immer mehr Bereiche in 
und um die Schule bewusst erschließen konnten. 
7.8 Erinnerungen an Veränderungen während der Volksschulzeit 
Durch die Analyse der geschichtlichen Entwicklung der österreichischen Volks-
schule in Kapitel 3 konnte festgehalten werden, dass die Institution Volksschule oft 
umstrukturiert wurde. Die folgenden Absätze befassen sich mit diesen Veränderun-
gen aus der Perspektive der Kinder. Es sei hier nochmals festgehalten, dass die 
Integration dieser Frage in den Leitfaden nicht auf die Erkenntnisse der narrativen 
Interviews zurückzuführen ist. Vielmehr wurde diese Kategorie der Reformen auf 
Basis der zahlreich dokumentierten Veränderungen dieses Schultyps gestellt.  In 
allen untersuchten Jahrzehnten fällt jedoch auf, dass auf die Frage nach Erinnerun-
gen an Reformen bzw. Veränderungen während der Volksschulzeit auffallend oft 
7 Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 215 
die Antwort kommt, dass sich die Respondenten an keine derartigen Prozesse er-
innern können. Erst in einem zweiten Anlauf nennen dann vereinzelte Personen 
Veränderungen, die ihnen als Schüler aufgefallen sind. 
In den 1930er Jahren erwähnen die damaligen Schüler die Rechtschreibreform und  
dass die Schrift von Kurrent auf Latein umgestellt wurde. Auch war es in den Dorf-
schulen der 1930er Jahre bemerkenswert, wenn die unterschiedlichen Schulstufen, 
die früher in einer Klasse unterrichtet wurden, eigene Klassenräumlichkeiten beka-
men. Erinnert werden auch die Interventionen der Nationalsozialisten, die die Volks-
schule in den 1930er-Jahren instrumentalisierten. Eine Respondentin, die 1939 die 
Volksschule abschloss, erinnerte sich, dass als 
„der Hitler gekommen ist, haben wir halt alle Tage den Spruch des Tages ler-
nen müssen und aufgesagt statt dem Beten und dann am Samstag haben wir 
sagen müssen den Spruch der Woche. Und das Beten ist halt ganz abgekom-
men.“ (Interviewperson Nr. 604, Z. 43ff) 
Die Schüler mussten den Hitlergruß verwenden, denn „wenn du das nicht gemacht 
hast, dann hattest du in Reichskunde schon einen Fünfer gehabt.  So waren die 
Noten zu verteilen.“ (Interviewperson Nr. 626, Z. 108f). Genauso wie in die Erzie-
hung, reichten die Maßnahmen auch in die Lehrinhalte der Volksschule. 
„Ja, dass sich das System geändert hat. Weil es ist ja dann alles ausgerichtet 
gewesen auf die Nazi-Zeit, nicht?  Hitlerjugend und so weiter, nicht? Und das 
war 38, da bin ich zwei Jahre in die Schule gegangen. … Da hast du ja nachher 
von der Österreichischen Republik, was ja vorher war, nichts mehr gelernt in 
der Schule, nicht? Da hast du ja nur mehr vom Deutschen gelernt. Die ganze 
Geschichte und der Unterricht, das hat sich in der Schule geändert.“ 
(Interviewperson Nr. 585, Z. 77ff) 
Die 1940er Jahre brachten sehr viele Veränderungen wegen des Krieges mit sich, 
die aber nicht von der Volksschule selbst verursacht wurden, sondern durch deren 
gesellschaftlichen Begleitumstände. Es erinnern sich die damaligen Kinder an die 
Besonderheit, mit einer Füllfeder schreiben zu können, die Tintenfass und Griffel 
ablöste. Aussagekräftig in dieser Kategorie ist der Satz: „Da gab es keine Neuerun-
gen! Wir mussten froh sein, wenn wir das Alte hinter uns bringen konnten. Und es 
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war sehr mühsam überhaupt Schulmaterial zum Schreiben oder zum Lesen zu be-
kommen.“ (Interviewperson Nr. 376, Z. 80-81) War es dennoch möglich, Hefte und 
einige Schulbücher für den Unterricht zu bekommen, wurde das von den Respon-
denten als bemerkenswerte Änderung erzählt. Es erinnerten sich die Respondenten 
der 1930er Jahre vereinzelt auch an Veränderungen, die nicht sie selbst, sondern 
ihre Lehrer betrafen. So durften Volksschullehrerinnen während des Krieges nicht 
heiraten21. 
„Naja sicher ist es eine Neuerung. Nein, sicher das Gesetz ist dann aufgelas-
sen worden, nur weiß ich das Jahr nicht. Wie wir noch gegangen sind … Ja 
dann sag ich es halt, haben die VS-Lehrerinnen, die Lehrerinnen, haben nicht 
heiraten dürfen, das Gesetz wurde dann nach dem Krieg aufgelassen.“ 
(Interviewperson Nr. 660, Z.124ff) 
Auch die Erzählungen von Veränderungen in den 1950er Jahren sind dahingehend 
ähnlich. Deutlich ist aus den Transkripten herauszulesen, dass sich kaum Personen 
an irgendwelche tiefgreifende Veränderungen oder gar Reformen erinnern können. 
„Nein, nein, das ist alles so herunter gelaufen, wie es, da kannst … da war nicht. 
Keine Reformen waren da.“ (Interviewperson Nr. 287, Z. 124). Punktuell lässt sich 
erkennen, dass damalige Schüler die Einführung des Englischunterrichts, das An-
sehen von Filmen oder die Abschaffung des Griffels erwähnen. 
„Ich kann mich an nicht viel erinnern wenn ich ehrlich bin. Reformen. Computer 
hat es nicht gegeben. Dass wir Filme gesehen haben, war vielleicht eine Neu-
erung. Und Naturgeschichte vielleicht, ansonsten kann ich mich an nichts er-
innern was wesentlich ist.“ (Interviewperson Nr. 409, Z. 83ff) 
                                                     
21 Unter dem Begriff des „Lehrerinnenzölibates“ wurde es bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts 
Lehrerinnen untersagt, zu heiraten. Diese gesetzliche Regelung war in den Moralvorstellungen der 
damaligen Gesellschaft begründet (vgl. KUHN 2002, S. 66f), wurde aber auch nach dem jeweiligen 
Bedarf am  Arbeitsmarkt gelockert. Im deutschsprachigen Raum wurde diese Regelung bis in das 
20. Jahrhundert angewandt. (vgl. TENORTH & TIPPELT 2007, S. 466) So war auch der Zweite Welt-
krieg eine Notsituation, die eine Lockerung der Regelungen bedingte (vgl. OFENBACH 2006, S. 247f). 
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Auch war es in ländlichen Gegenden nicht selbstverständlich, eine Hauptschule be-
suchen zu können. Wenn dies in den 1950er Jahren logistisch dennoch möglich 
wurde, war dies erinnerungswürdig. Anpassungen der Schulschrift, speziell des 
Buchstabens „r“, wurden ebenso vereinzelt gespeichert. Dies liegt wohl daran, dass 
besonders der Kleinbuchstabe „r“ in seiner Linienführung maßgeblich verändert 
wurde. 
In den 1960er Jahren fällt auf, dass die Beobachtung von Reformen eher präsent 
ist. Die Energiekrise, die in diesem Jahrzehnt den Schülern eine schulfreie Woche 
brachte, tauchte in den Interviews auf. In den 1960er Jahren wurde auch erinnert, 
dass die Hauptschule nicht nur mehr logistisch privilegierten Kindern offen stand. 
Die Hauptschule wurde für viele Kinder zur Pflichtschule und die Möglichkeit zum 
Besuch hing nicht mehr davon ab, wie gut diese zu erreichen war. Auch sind die 
Schließungen der achtklassigen Volksschulen den Schülern der 1960er Jahre be-
wusst in Erinnerung. Im gleichen Zug wurde auch von der Einführung des neunten 
Schuljahres berichtet. Die Reform der Schulschrift („Schulschrift 69“), die ab dem 
Jahr 1969 die Schreibschrift vereinheitlichen sollte, war auch in den Interviewdaten 
der Volksschulkinder der 1960er zu finden. Vereinzelt kamen Schüler auch bereits 
in den Genuss einer Fünftagewoche, die in diesem Jahrzehnt gesetzlich bereits 
möglich wurde. Es werden sehr subjektive Erzählungen von Veränderungen ge-
nannt, wie die eines späteren Angestellten: 
„An ganz etwas Besonderes, das war wie der SINOWATZ Unterrichtsminister 
geworden ist, hat er meinen Geburtstag als schulfreien  Tag, den 29. Juni ab-
geschafft, das war für mich die prägendste Schulreform.“ 
(Interviewperson Nr. 190, Z. 122-126) 
Die Erinnerungen an Reformen in den Sechzigerjahren sind zwar vereinzelt etwas 
facettenreicher als in den Jahren zuvor, trotzdem kann der Großteil der damaligen 
Schüler kaum tiefgreifende Veränderungen nennen.  
Beinahe ausnahmslos berichten auch die Absolventen der 1970er Jahre, sich spon-
tan an keinerlei Reformen während ihrer Volksschulzeit erinnern zu können: 
„Könnte ich mich an keine erinnern, aber wenn man mittendrin ist hat man 
eigentlich andere Sorgen in dem Alter. Vielleicht wissen es meine Eltern, aber 
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ich hätte nichts bemerkt, was nicht heißt, dass es nicht welche gegeben hätte.“ 
(Interviewperson Nr. 312, Z. 165f) 
 Erst nach einer mehr oder weniger langen Nachdenkpause erzählen sie dennoch 
von Veränderungen, die sie beobachtet haben. Dabei wird beispielsweise die 
„Schulbuchaktion“22 genannt. In den Jahren zuvor mussten die Eltern noch für Bü-
cher bezahlen oder die Kinder hatten oft nur gebrauchte Werke. Mit den 1970er 
Jahren kam die finanzielle Erleichterung, nichts mehr für Schulbücher bezahlen zu 
müssen. Weiters vollzog sich kontinuierlich der Wandel von der achtjährigen Volks-
schule zur Hauptschule. Diese Beobachtung wurde ebenso in der Kategorie der 
Schulumgebung festgestellt. So führten auch bauliche Interventionen zu erlebten 
Veränderungen des Schulalltages. Die ehemaligen Schüler erinnern sich auch da-
ran, dass in den 1970ern der Englischunterricht als Schulversuch eingeführt wurde. 
Auch das Fach „Technisches Werken“ fand im Fächerkanon der Volksschule Platz. 
Stellenweise nennen Respondenten die Einführung der Fünftagewoche: „Also dann 
in der vierten Volksschule war es dann so, da haben wir dann schon am Samstag 
frei gehabt. Ich glaube, da hat es angefangen mit dem Umstieg.“ (Interviewperson 
Nr. 177, Z. 42f) Schulversuche mit Ganztagsschulmodellen sind vereinzelt be-
obachtbar. Es gibt auch konkrete Erinnerungen an damals neue didaktische Kon-
zepte, die sich oftmals in neu angekauften Lehrmitteln manifestierten. So wird von 
„Leseuhren“ oder „Algebra-Bausätzen“ für die Tafel berichtet. Auch wurde von einer 
Linkshänderin berichtet, dass sie nicht mehr umlernen23 musste, im Gegensatz zu 
den Schülergenerationen vor ihr. 
„Ich kann mich nur erinnern, dass eben ich, weil ich Linkshänderin war, bei ihr 
nicht umlernen muss, weil das, hat sie gesagt, man jetzt nicht mehr umlernen 
muss. Dass ich sicher bei der Direktorin, wenn ich dort gegangen wäre, sicher 
                                                     
22 Die österreichische „Schulbuchaktion“ ist eine Sachleistung des Bundeslandes, die Schüler ab 
dem Jahre 1972 mit kostenlosen Unterrichtsmaterielaien versorgt (vgl. REPUBLIK ÖSTERREICH 1972). 
23 Es war (auch im österreichischen, rechtsdominierten Kulturraum) lange Zeit üblich, Linkshänder 
umzuschulen und der Kulturnorm anzupassen (vgl. SCHRÖDER & BREUNINGER 2001, S. 185ff). 
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umlernen hätte müssen. Und sie hat gesagt, das macht man heute nicht mehr.“ 
(Interviewperson Nr. 177, Z. 125-127) 
Die Tatsache, dass Linkshänder gezwungen wurden, die rechte Hand zum Schrei-
ben zu verwenden, ist bereits als eine besonders starke negative Erinnerung in an-
deren Kategorien aufgefallen. 
Auch die Respondenten der 1980er Jahre müssen wieder zweimal überlegen, bevor 
sie auf die Frage nach Reformen während ihrer Volksschulzeit Auskunft geben kön-
nen. „An andere Schulreformen, zum Beispiel Lehrplanveränderungen usw., das 
bekommt man als Schüler ja, also wir haben das damals gar nicht mitbekommen.“ 
(Interviewperson Nr. 105, 228-232). Die erste Reaktion war demnach häufig jene, 
dass es keine Reformen gegeben hatte. Dennoch erwähnen sie punktuell einige 
Neuerungen. Wieder fällt auf, dass eine bauliche Veränderung an oder in der Schule 
für einen anderen Schul- oder Unterrichtsalltag sorgte. Als Beispiel sei hier der Bau 
eines neuen Sportplatzes genannt, der den Kindern eine andere Form des Turnun-
terrichts bescherte. Auch erinnern sich die Schüler der 1980er Jahre an die Einfüh-
rung der Fünftagewoche und an den Englischunterricht. Dass über das Wochen-
ende keine Hausübungen gegeben wurden, empfand ein Respondent als äußerst 
angenehm. Die Interviews weisen im Vergleich mit den Jahrzehnten davor eine grö-
ßere Anzahl an sehr persönlichen Beobachtungen von Veränderungen auf. So wird 
beispielsweise der Wechsel des Bildes des Bundespräsidenten im Klassenraum, 
das Verbringen der Unterrichtspausen im Freien oder eine eingerichtete Kuschel-
ecke in der Klasse erinnert. 
Man könnte meinen, die Interviews mit den Absolventen der 1990er Jahre sind in 
dieser Kategorie besonders ergiebig, da die damaligen Schüler bereits in einer Zeit 
lebten, in der über Bildung und deren notwendige Reform viel und vor allem medial 
diskutiert wurde. Gefragt nach den Erinnerungen an Reformen während ihrer Schul-
zeit ist einzig und alleine wiederholt von der Rechtschreibreform zu hören. Das ein-
schneidende Erlebnis, als Volksschulkind die orthografischen Regeln neu lernen zu 
müssen, ist beinahe bei allen Respondenten präsent. 
„An das was ich mich noch erinnern kann ist, dass wir uns damals entscheiden 
durften zwischen der alten und der neuen Schrift, das heißt wir haben uns 
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damals noch für die alte entschieden, das heißt ich weiß nicht, ob wir das ab-
gestimmt haben oder ob da noch die Eltern mitgeredet haben, das ist mir noch 
in Erinnerung und ich glaube ich weiß jetzt nicht mehr, ob das jetzt nur so eine 
Art Rechtschreibreform war oder ob die später war oder in der Volksschule 
war, das weiß ich noch, dass davon schon die Rede war, dass da was anders 
wird oder anders lernen müssen oder ob wir es schon gelernt haben, weiß ich 
nicht mehr, aber die Rechtschreibreform kam in der Volksschule schon auf.“ 
(Interviewperson Nr. 40, Z. 203-208). 
Hinzu kommen auch viele Berichte von der Umstellung der Schulschrift (Schulschrift 
1995). Auch der Englischunterricht findet Erwähnung und die Erinnerung, dass bau-
liche Veränderungen den Alltag der Schüler merklich beeinflussen. Insgesamt fällt 
auf, dass die Erinnerungen an die Volksschule der 1990er von der Rechtschreibre-
form und der Schulschriftreform dominiert werden und sich andere Beobachtungen 
nur sehr vereinzelt finden. 
Schüler, die in den 2000er Jahren die Volksschule abgeschlossen haben, sehen 
noch immer als besonders erinnerungswürdig die bereits erwähnte Rechtschreibre-
form an:  „Die Rechtschreibung und die Schreibschrift die hatten wir auch umgestellt 
… so die Buchstaben anders gezeichnet, der … das … das waren recht große Än-
derungen.“ (Interviewperson Nr. 426, 98f) Neben dieser Veränderung dominieren in 
den 2000er Jahren kaum andere Reformerinnerungen. Zusätzlich sind noch die Ein-
führung der neuen Schreibschrift, der „Schulschrift 95“ und des breiteren Einsatzes 
des Computers in der Volksschulklasse Themen in dieser Kategorie. Was weiters 
noch als Reform abgespeichert wurde, war die Einführung von zeitlich ausgedehn-
terem Fremdsprachenunterricht (Englisch, Französisch). Auch scheint die Einfüh-
rung des Euros als Ersatz für den österreichischen Schilling als Reform bemerkens-
wert gewesen zu sein, weil sie unmittelbare Auswirkungen auf den Unterricht der 
Volksschule (Mathematik) hatte. 
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Tabelle 8: Erinnerungen an Reformen 
Betrachtet man die Erinnerungen an Reformen während der Volksschulzeit, so bie-
tet sich bei genauer Betrachtung ein sehr differenziertes Bild. Zu jeder Zeit meinen 
die Respondenten, es hätte keine Reformen gegeben. Der Vorwurf „schools change 
slower than churches“ scheint bei oberflächlicher Betrachtung dadurch sogar bestä-
tigt. Sieht man jedoch genauer hin und bittet die Respondenten genauer nachzu-
denken, dann lassen sich eine Vielzahl von Kurswechsel und Interventionen be-
obachten, die den Schulalltag wesentlich geprägt haben. Auch die Bedenken, wel-
che die Grenzen der damaligen Schüler in ihrer Funktion als Datengeber beschrei-
ben, werden besprochen. „An Schulreformen, zum Beispiel Lehrplanveränderungen 
usw., das bekommt man als Schüler ja, also wir haben das damals gar nicht mitbe-
kommen.“ (Interviewperson Nr. 105, Z. 228-232) Wenn auch Schüler als Feedback-
geber prinzipiell in Frage kommen, scheint eine Rückmeldung zu Meta-Ebenen wie 
Schulreformen nur sehr eingeschränkt möglich zu sein. Die Ergebnisse der Inhalts-
analyse ergeben die Beobachtung, dass die Kinder im Untersuchungszeitraum von 
Erinnerungen an Reformen 
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diesen Entwicklungen nur sehr wenig bemerken24. Am ehesten kommt diesem Ver-
ständnis von „Reform“ die Rechtschreibreform nahe, die in den 1990er Jahren bei-
nahe ausnahmslos erinnert wird. In den Jahren davor fällt auf, dass es oft nicht-
schulische Interventionen waren, die von den damaligen Schülern im Gedächtnis 
blieben, wie zum Beispiel der Bau eines neuen Schulgebäudes oder die Fünftage-
woche.  
7.9 Erinnerungen an die Rollen der Eltern während der Volksschulzeit 
Im Laufe der anfangs durchgeführten narrativen Interviewserie stellte sich heraus, 
dass auch die Eltern der damaligen Schulkinder integraler Teil der Beschreibungen 
von Volksschule sind. Die Ausführungen der Absolventen der Kohorte der 1930er 
Jahre zeigen in der Kategorie Eltern in einer Hinsicht ein einheitliches Bild: Die Res-
pondenten erinnern sich vorwiegend daran, dass wenig Zeit mit ihnen in ihren schu-
lischen Belangen verbracht wurde: „Unsere Mutter hat auch keine Zeit für uns ge-
habt es hat auch niemand unsere Hausübung kontrolliert viel weniger geholfen, das 
haben wir alles selbst machen müssen.“ (Interviewperson Nr. IP 325, Z. 86f) Eine 
zum Untersuchungszeitraum einundachtzigjährige Hausfrau berichtet diesbezüg-
lich ähnlich: „Mein Vater war Musikant und ist immer spielen gefahren, die Mutter 
hat alles zu Hause machen müssen, da ist keine Zeit für uns geblieben.“ (Inter-
viewperson Nr. Z. 111-112) Diese Erlebnisse könnten unter Umständen auch darauf 
zurückzuführen sein, dass ein großer Teil der Respondenten im ländlichen Raum 
beheimatet war. Zusätzlich ist festzustellen, dass Kinder in den Dreißigerjahren 
auch in der Landwirtschaft mitarbeiten mussten, wenn sie auf einem Bauernhof auf-
wuchsen. Auch für die Mitarbeit bei der Hausarbeit waren die damaligen Volksschü-
ler verpflichtet. Dies ging so weit, dass eine Respondentin zum Untersuchungszeit-
punkt meinte, „unersetzbar“ (Interviewperson Nr. 393, Z. 324) bei der Arbeit zu 
                                                     
24 Es kann hier vermutet werden, dass das Verständnis von „Reform“ die Ursache für dieses kontro-
verse Ergebnis sein könnte. Möglicherweise assoziiert man mit dem Begriff „Reform“ das Außerge-
wöhnliche, was bereits in weiten Teilen einer Revolution gleichkommt. Es könnte sein, dass sich der 
Mensch des 21. Jahrhunderts derart an das Überwältigende, das Überragende in seiner Wahrneh-
mung derart gewöhnt hat, dass die kleinen Schritte und Veränderungen, wie sie in der Volksschule 
erinnert werden, außerhalb seines Wahrnehmungsfokus gerückt sind. So könnte es erklärbar sein, 
dass sich die Respondenten aller Jahrzehnte nicht an die große Reform in der Volksschule erinnern 
können. 
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Hause gewesen zu sein. Das Gesicht der städtischen Armut zeigt sich jedoch in 
den Berichten sehr vergleichbar, wenn auch die Arbeitsstätte nicht im Bereich der 
Landwirtschaft lag: 
„Wir erlebten nicht viel Gutes und Schönes. Mein Vater musste ins KZ, meine 
Mutter war allein. Sie musste arbeiten gehen. Sie arbeitete in der Glanzstoff25 
und ich kann mich erinnern, sie verdiente in der Woche nur 18 Mark. Das war 
ja wirklich sehr wenig. Sie musste 2 Kinder erhalten, das Haus war da zum 
Pflegen und sie selbst.“ (Interviewperson Nr. 652, Z. 172) 
Wenn es in seltenen Fällen Unterstützung in schulischen Belangen gab, so kam 
diese von Müttern oder manchmal auch von Vätern.  
„Meine Eltern haben die Aufgabe gehabt, dass sie schauen, ob wir die Haus-
übung ordentlich machen, wenn wir uns nicht ausgekannt haben, haben sie 
uns geholfen und dass wir auch unsere Jause in der Schule gehabt haben, 
das war wichtig. Aber auch das Mitteilungsheft unterschreiben, das war nicht 
so angenehm, das waren halt die Aufgaben der Eltern.“ 
(Interviewperson Nr. 324, Z. 93ff) 
Die Hausübung wurde vorwiegend alleine erledigt und wenn es etwas zu lernen 
gab, dann wurde dies ebenso alleine erledigt. An dieser Stelle sei noch angemerkt, 
dass sich kaum jemand daran erinnert, in den 1930er Jahren überhaupt viel schuli-
sche Lernarbeit zu Hause gehabt zu haben. Elternsprechtage wurden in der heute 
bekannten Form nicht abgehalten. Die Lehrer schienen jedoch das Androhen, die 
Eltern in die Schule zu zitieren, als oft praktizierte Disziplinierungsmaßnahme ein-
zusetzen. 
Die Interviewdaten der 1940er Jahre sind in diesem Punkt vergleichbar. Auch hier 
bildeten Eltern und Lehrer eine gemeinsame Linie, um die Kinder zu erziehen. So 
kam es durchaus vor, dass Kinder es zuhause verschwiegen, wenn sie in der 
                                                     
25 Große ehemalige Chemiefirma in der späteren niederösterreichischen Landeshauptstadt St. Pöl-
ten 
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Schule Probleme hatten, da sie Angst vor Konsequenzen auch zuhause hatten. 
Auch finden sich in den Erzählungen der 1940er Hinweise darauf, dass für die Kin-
der noch immer sehr begrenzte familiäre Zeitressourcen zur Verfügung standen. 
Die Respondenten erinnern sich eher an Mitschüler und ältere Geschwister, die 
ihnen bei der Bewältigung der schulischen Aufgaben halfen. Von der Abwesenheit 
des Vaters, bedingt durch den Zweiten Weltkrieg, erzählt  nun ein Respondent, der 
im Jahre 1945 die Volksschule im Tullnerfeld abschloss:  
„Mein Vater war zuerst eingerückt beim Militär, ist aber dann nach Hause ge-
kommen, weil er gesundheitlich angeschlagen war. Er hatte einen offenen 
Fuß. Er wurde dann wieder eingezogen und war dann im Burgenland, bei der 
Errichtung des Ostwalls als Gefangenenaufseher. Meine Mutter war mit vier 
Kindern zu Hause, und musste die kleine Landwirtschaft betreuen.“ 
(Interviewperson Nr. 338, Z. 164-167). 
Respondenten, deren Eltern eine Landwirtschaft besaßen, meinen, dass zu Hause 
niemand überprüft hat, wie ihre Schulleistungen eigentlich waren. „Ich kann mich 
nicht erinnern, dass sie überhaupt einmal nachgeschaut hätten, was wir in der 
Schule machen. Ich kann mich nicht erinnern. Die haben keine Zeit gehabt.“ (Inter-
viewperson Nr. 335, Z. 187-188) Wenn Volksschulkinder der 1940er Jahre das 
Glück hatten, von den Eltern in schulischen Dingen unterstützt und betreut zu wer-
den, so geschah dies mit eiserner Disziplin. 
„Die haben aufgepasst, dass man viel lernt. Nicht. Die sind bedacht gewesen, 
dass man nicht sitzen bleibt. Nicht. Nur dass man mit  keinem Fleck nach 
Hause gekommen ist. Das war das Ding. Bei uns also bei meinen Geschwis-
tern ist keines sitzen geblieben. Gar keines, gar niemand. Hätten wir auch nicht 
dürfen, weil da hätten wir Hiebe bekommen daheim, wenn wir nicht gelernt 
hätten.“ (Interviewperson Nr. 581, Z. 336-339) 
Meist war es die Mutter, die schulische Aufgaben übernahm. Diese Arbeit bestand 
im Wesentlichen aus der Kontrolle der erledigten Hausarbeiten und an der Bereit-
stellung von ordentlicher und sauberer Schulkleidung. Im Interviewsample der 
1940er Jahre wird auch angesprochen, dass die Eltern einen starken Einfluss auf 
die weitere Schul- und Berufslaufbahn genommen haben. 
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Die Absolventen der Volksschule der 1950er Jahre teilen ihre behaltenen Erlebnisse 
in großen Bereichen mit denen der Jahrzehnte davor. Wieder berichten sie, sich 
daran erinnern zu können, dass ihre Eltern kaum Zeit für schulische Belange hatten. 
In erster Linie waren Väter meist abwesend. Es konnte sein, dass diese im Krieg 
gefallen waren, oder dass sie beruflich sehr beansprucht waren. „Mein Vater hat da 
gar keine, gar nicht recht viel Zeit gehabt, sich um das zu kümmern“ (Interviewper-
son Nr. 273, Z. 158), beschreibt dies exemplarisch ein zum Untersuchungszeitpunkt 
vierundsechzig Jahre alter Bankstellenleiter. Die Mütter unterstützten die Kinder in 
schulischen Belangen in erster Linie durch die Kontrolle der Hausübungen. Wieder 
achteten sie darauf, dass die Kinder ihre schulischen Aufgaben erledigten und wie-
der waren sie dafür zuständig, dass die Kinder sauber und ordentlich in die Schule 
kamen: 
"Ja, während der Volksschulzeit haben meine Eltern, vor allem meine Mutter, 
eine wichtige Rolle gespielt. Weil in den ersten zwei Jahren bei den Hausübun-
gen, sie ist immer dabei gesessen, ob ich alles richtig mache und hat immer 
geschaut, dass ich alles in Ordnung bringe. Mein Papa war arbeiten und von 
dem her, hat er sich nicht viel umschauen können. Er hat schon eine Rolle 
sicher gespielt, aber er hat nie mit mir Aufgabe machen können, weil wenn er 
um sieben am Abend nach Hause gekommen ist, dann habe ich schon gespielt 
oder bin im Bett gelegen oder sonst irgendetwas, aber direkt geholfen nicht." 
(Interviewperson Nr. 402 Z. 91-95) 
Die Arbeit musste von den Kindern großteils selbstständig erledigt werden. Waren 
Strafen aufgrund schulischer (Minder-) Leistungen in den Augen der Eltern fällig, so 
erinnern sich die Respondenten der 1950er Jahre, dass es dem Vater oblag diese  
auszuführen. Beide Elternteile nutzten als Entscheidungsgrundlage dafür vor allem 
die Noten. Bei vergleichender Betrachtung der Aufgaben und Rollen der Eltern mit 
den Dreißigerjahren fällt auf, dass in den 1960er Jahren erstmals erwähnt wird, dass 
sich Mütter bei den Kindern erkundigten, wie es ihnen in der Schule eigentlich 
erging. 
Erinnern sich Personen, die in den 1960er ihre Volksschulzeit beendeten an die 
Aufgaben und Rollen ihrer Eltern, dann lässt sich feststellen, dass besonders das 
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geschlechterspezifische Verhalten in Sachen schulische Unterstützung der Jahr-
zehnten davor weitergeführt wird. Die Väter waren in den meisten Fällen beruflich 
sehr engagiert und absent. Ihre Rolle war es auch, für Strafen und Disziplinierungs-
maßnahmen gegenüber den Kindern zu sorgen. Ihnen oblag die finanzielle Famili-
ensituation, die in den Gedächtnissen der damaligen Volksschulkinder ihre Absenz 
begründete. Die Mütter wiederum verstanden ihre Rolle in den meisten Fällen inso-
fern, als dass sie sich um die Kontrolle der Hausübung kümmerten und auch darum, 
dass die Kinder ordentlich und sauber zur Schule kamen. Wieder war das traditio-
nelle Familienmodell vorherrschend, was dazu führte, dass die Respondenten sich 
vorwiegend an die Mütter erinnern, die ihnen in schulischen Belangen halfen.  
„Naja zu Beginn, also erste, zweite Klasse ist natürlich schon geschaut wor-
den, sind die Schulsachen gepackt, sind die Aufgaben gemacht, braucht man 
irgendwo Hilfe. Ah, ich hab jederzeit zu meinen Eltern gehen können, wenn es 
ein Problem gegeben hat. Ja, das waren … eigentlich hab ich sehr wenig Un-
terstützung gebraucht. Ich hätt sie aber bekommen, wenn ich sie gebraucht 
hätte.“ (Interviewperson Nr. 249 Z. 158-161) 
Auch waren die Personen in der Kohorte der 1960er Jahre stark angehalten, selbst-
ständig zu arbeiten. Es entwickeln sich in diesem Jahrzehnt jedoch bereits erste 
Ansätze prinzipieller Hilfsbereitschaft der Eltern in schulischen Belangen. Noch im-
mer finden sich Erzählungen, wo die Volksschulkinder nachmittags bei Arbeiten in 
der Landwirtschaft eingesetzt wurden und für die Erledigung der schulischen Auf-
gaben erst am Abend Zeit fanden. „Und am Abend, wenn du heim gekommen bist, 
hast du halt die Aufgabe gemacht, da hat sich aber auch keiner zu dir gesetzt. Warst 
auch alleine.“ (Interviewperson Nr. 254, Z. 121-122) Elternsprechtage scheinen in 
nur sehr begrenztem Ausmaß von den Erziehungsberechtigten wahrgenommen 
worden zu sein. Es können drei Gruppen der Erinnerung der Absolventen der 
1960er Jahre vermutet werden, die in Bezug auf die Rollen der Eltern existieren: 
Dies ist erstens die Gruppe jener, die von zu Hause aus wenig bis gar keine Unter-
stützung durch ihre Eltern fanden, so wie in den Jahrzehnten davor. Ein besonders 
kontrastiertes Beispiel für die Verbindung von Vernachlässigung und Gewalt bieten 
die Erzählungen einer Küchenchefin, die 1969 die Volksschule abschloss: „Ja, wenn 
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man nichts begriffen hat, hast eine Fotzen kriegt, ja unterstützt! [lacht].“26 (Inter-
viewperson Nr. 250, Z. 150) Die zweite und am  häufigsten vertretene Gruppe 
scheint jene zu sein, wo sich Eltern in erster Linie um die Kontrolle der Hausübung, 
das Zubereiten der Schuljause, um die Kleidung und die Einhaltung der Körper-
pflege kümmerten. Diese Eltern ließen die Kinder selbstständig arbeiten, boten aber 
im Bedarfsfall ihre Unterstützung an. Alleine dieses Unterstützungsangebot an sich 
ging eindeutig über das Standardmaß an Hilfestellung hinaus, auf die die Schüler 
der 1960er Jahre und der Kohorten davor zurückgreifen konnten. Die dritte Gruppe 
ist diejenige der Kinder, die von ihren Eltern (bzw. Müttern) starke Unterstützung 
erfuhren. Es gibt Erzählungen, bei denen eine Mutter selbst mit dem Kind mitlernte, 
um ihre eigenen Bildungsdefizite auszugleichen. Es gab Mütter, die Interesse am 
(Schul-)Leben ihrer Kinder zeigten und ihnen zur Seite standen. Besonders bei die-
sen umsichtigen Müttern kam es in den Erinnerungen der damaligen Kinder in ei-
nem Fall aber auch zu Leistungsdruck, da die Kinder den Anforderungen der Schule 
nach Ansicht deren Mütter nicht genug entsprachen. 
„Ja, meine Mama war sehr streng, das heißt, da sind oft die Seiten rausgeris-
sen worden, wenn es nicht schön genug war. Sie hat mich in die Schule ge-
bracht und hat mich wieder geholt, weil da könnte ja was passieren, also sie 
war sehr die Übermutter.“ (Interviewperson Nr. 155, Z. 102-102) 
Erwähnenswert scheint diese Begebenheit gerade deswegen, weil ein derartiges 
Verhalten von Müttern erstmals in der Kohorte der Sechzigerjahre auftritt. 
Die Erinnerungen an die Aufgaben und Rollen der Eltern in den 1970er Jahren ent-
wickeln sich etwas von den Verhaltensweisen der vorangegangenen Jahrzehnte 
weg. Zentrale Person in Schulfragen zu Hause ist immer noch die Mutter, die sich 
um die bereits bekannten schulischen Hilfestellungen kümmert. Damit sind konkret 
wieder das Kontrollieren der Hausübung und das Achten auf Sauberkeit und Ord-
nung von Körper und Schulsachen gemeint. Es ist jedoch festzustellen, dass diese 
Tätigkeiten ausgeweitet wurden: Hinzu kommt, dass auch das gemeinsame Lernen 
                                                     
26 „Fotzen“ ist ein regional gebräuchlicher, umgangssprachlicher Ausdruck für eine Ohrfeige. 
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für Tests und das „Abprüfen“ (Interviewperson Nr. 296, Z. 121) von Lerninhalten 
hinzukam. Eine spätere Angestellte, die die Volksschule 1980 abschloss, erinnert 
sich an die Notwendigkeit der mütterlichen Unterstützung: 
„Meine Mama war mehr oder weniger meine Nachhilfelehrerin [lacht]. Der 
Papa hat sich da nicht eingemischt, aber meine Mama  also, wenn ich, meine 
Mama hat mir wirklich helfen müssen. Die hat, ist jeden Tag bei mir gesessen, 
und hat jeden Tag mit mir  Aufgabe gemacht, weil sonst wäre das nicht gegan-
gen.“ (Interviewperson Nr. 116, Z. 124-126) 
Die Väter sind in den Erzählungen der Absolventen der Volksschule der 1970er 
wieder in bereits bekannter Weise eher absent. Sie mussten sich vorwiegend darum 
kümmern, die Familie finanziell zu erhalten. „Der Vater war das strenge Gericht im 
Hintergrund“ (Interviewperson Nr. 157, Z. 98) und er war auch an den Noten inte-
ressiert, die die Kinder während des Schuljahres oder im Zeugnis nachhause brach-
ten. Wenn sich neben der Mutter andere Personen um die schulische Unterstützung 
kümmerten, dann ist eher die Großmutter im Gedächtnis. Zusammen betrachtet 
scheint es im Interviewsample der 1970er Jahre im Vergleich mit den vorangegan-
genen Jahrzehnten so zu sein, dass die Kinder eher mit Unterstützung zu Hause 
rechnen konnten. Eine Ausnahme bilden wieder zum Teil die Kinder, deren Eltern 
von der Landwirtschaft lebten. Sie mussten auch in den Siebzigerjahren mit der 
geringsten Unterstützung von ihren Eltern rechnen. 
„Ah, natürlich da ich aus einem landwirtschaftlichen Betrieb entwachsen bin, 
waren natürlich meine Eltern sehr viel beschäftigt und da ist es eigentlich die 
Aufgabe der Großeltern gewesen, oder der Großmutter im Speziellen uns da, 
ein bisschen, … also mit ihr habe ich gelernt, und ja es waren eigentlich die 
Eltern eher, die uns vom Lernen abgebracht haben, weil wir natürlich zuhause, 
bei der Ernte auch schon im Volksschulalter, so gut wir konnten, ein bisschen 
mithelfen mussten, aber die Großmutter hat uns, oder mir also das Lesen und 
so beigebracht und sie hat eigentlich die wichtigste Rolle übernommen.“ (In-
terviewperson Nr. 230, Z. 86-90) 
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An dieser Stelle sind die Grenzen des qualitativen Untersuchungsdesigns erreicht. 
Die Beantwortung der Frage, wie viele Kinder jeweils davon betroffen waren ist mit-
tels der gewählten methodologischen Vorgangsweise nicht möglich. Die ange-
schlossene quantitative Untersuchung wird mehr Licht in diesen Bereich bringen. 
Die Erzählungen der Schüler der 1980er Jahre belegen in gewisser Weise eine 
Trendumkehr, was das Verhalten der Eltern betrifft. Aus dem Interviewsample geht 
hervor, dass es kaum mehr ehemalige Volksschulkinder gibt, die keine Unterstüt-
zung von ihren Eltern zu erwarten hatten. Im Vergleich zu den Jahrzehnten davor 
ist dies eine große Änderung, berichten doch die Jahrgänge davor genau vom Ge-
genteil. Eine Konstante in diesem Bereich der Erinnerungen an die Volksschulzeit 
bildet der Vater, der auch in den Achtzigerjahren kaum in schulischen Dinge enga-
giert war. Punktuell lässt sich den Interviews entnehmen, dass gelegentlich ein Va-
ter mit den Kindern beispielsweise das Einmaleins übte oder auf Schulfesten er-
schien, wie in den Erzählungen einer Bürokauffrau, welche die Volksschule im ge-
ografischen Zentrum Niederösterreichs abschloss: 
„Also, ich weiß noch, dass mein Vater ... Er hat immer meine Mathematik 
Hausübungen angeschaut, und ich habe sie, ich habe es ihm am Abend ge-
geben, dass er sie anschaut ... und ... er hat sich dann manchmal aufgeregt, 
dass ich so spät komme, um die Hausübung anzuschauen.“ 
(Interviewperson Nr. 69, Z. 307ff) 
Der Großteil der schulischen Arbeit wurde aber auch in diesem Jahrzehnt von den 
Müttern geleistet. Konkret ging es wieder um das (teilweise) Erstellen und abschlie-
ßende Kontrollieren der Hausübung, um das gemeinsame Lernen (Stichwort „ab-
prüfen"), um die Versorgung mit der Schuljause und um das Einkleiden. Sollte die 
Mutter wegen ihrer Berufstätigkeit wenig Zeit für die Kinder gehabt haben, dann 
kümmerten sich auch Väter, Freunde, Verwandte oder aber auch Geschwister um 
diese Aufgaben. Mütter unterstützten ihre Schulkinder auch psychologisch. Sie wa-
ren Trostspender, wenn es in der Schule Streit oder schlechte Noten gab. Die starke 
Nähe der Mütter zu den schulischen Aufgaben ihrer Kinder ist in den Gedächtnissen 
der Respondenten nicht ausschließlich als angenehm in Erinnerung. Manche da-
maligen Volksschulkinder berichten davon, dass sich ihre Mütter erst an ihre (nicht 
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entsprechenden) Leistungen gewöhnen mussten oder dass sie von ihnen Leis-
tungsdruck verspürten. Was die Interviewdaten der 1980er Jahren noch auszeich-
net, ist die Beobachtung, dass die Kinder von den Eltern in die Schule gebracht 
wurden. Im zeitlichen Verlauf stellt dies eine neue Beobachtung in den Erinnerun-
gen an die Aufgaben der Eltern dar. 
Der vorletzte zeitliche Cluster sind die Absolventen der 1990er Jahre. Die Erinne-
rungen der Schüler, die in diesem Jahrzehnt ihre Volksschule abgeschlossen ha-
ben, tragen wieder eine Konstante in sich: den Vater, der in den meisten Fällen für 
schulische Belange nicht präsent war. Trotzdem lässt sich der Trend wahrnehmen, 
dass die Arbeit, die die Volksschule den Familien zuhause bereitete, punktuell be-
reits von den Vätern mitgetragen wurde. Wie dies bereits aus den vorangegangenen 
Jahrzehnten bekannt ist, fungierten die Väter als strenge Kontrolleure der schuli-
schen Arbeit ihrer Volksschulkinder. Aber auch als Chauffeure unterstützten sie die 
Kinder beim Bewältigen ihres Schulweges. Es konnte aber auch sein, dass sie die 
Kinder motivational unterstützten:  
Mein Papa war dann eigentlich immer der, der auch eben, wenn ich einen 
Zweier oder schlimmstenfalls einen Dreier gehabt hätte, der gesagt hat du, 
[anonymisiert] was soll es, das Leben geht weiter und er war stolz auf mich 
und er weiß, dass ich es kann, und dass ich auch wenn ich jetzt erst acht, neun 
Jahre alt bin. Er weiß, dass aus mir etwas wird und an dem zweifelt er gar 
nicht. (Interviewperson Nr. 421, Z.164-171)  
Wie in den 1980er Jahren erstmals festgestellt werden konnte, zieht sich diese Ent-
wicklung  in den 1990er Jahren weiter: Volksschulkinder in die Schule zu bringen. 
Wenn Kinder eine Mutter hatten, die teilzeitbeschäftigt, oder Hausfrau war, küm-
merte sich diese um deren schulische Belange. Auffällig dabei ist, dass die Aufga-
benbereiche der Mutter im Vergleich zu den Jahrzehnten davor eindeutig mehr wur-
den. Zu den aus den vorangegangenen Jahrzehnten bereits bekannten Standard-
aufgaben des Kontrollierens der Hausübung, des Versorgens des Kindes in der 
Früh und des punktuellen gemeinsamen Lernens, sind neue Aufgaben hinzugekom-
men. Die Mütter der 1990er Jahre verpackten Kekse, begleiteten Kinder bei Ausflü-
gen, engagierten sich im Elternverein, bereiteten gesunde Jausen für die ganze 
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Klasse vor und organisierten Schulfeste gemeinsam mit den Lehrern. Zuhause bo-
ten sie den Kindern Trost, wenn in der Schule manches nicht glatt lief. Es scheint 
der Schule gelungen zu sein, die Eltern mehr und mehr für schulische Arbeiten zu 
gewinnen. Besonders dann, wenn die Schulleistungen der Kinder nicht im er-
wünschten Bereich angesiedelt waren, hatten die Mütter zuhause sehr viel Arbeit: 
„Also meine Mutter hatte eine große Rolle, weil sie hatte mit mir, weil ich mir 
so schwer tat, die ersten zwei Jahre sehr intensiv lernen müssen. Überhaupt 
das Lesen und auch die Ansagen, für die hat sie ziemlich viel Zeit investieren 
müssen und hat auch die ersten zwei Jahre bei den Aufgaben kontrolliert, ob 
ich sie gemacht habe und hat sich dazugesetzt, gesagt, dass ich weiter tun 
soll und ja der Papa, weil er bei uns in der Familie der Alleinverdiener ist, hat 
er mit dem eigentlich nicht viel zu tun gehabt.“ 
(Interviewperson Nr. 2, Z. 137-140). 
Im Interviewsample der 1990er Jahre finden sich jedoch wieder Personen, die nicht 
auf Ressourcen der Eltern zurückgreifen konnten. So wurden einige wenige gänz-
lich allein gelassen, andere den Großmüttern anvertraut und wieder andere in Be-
treuungseinrichtungen, beispielsweise in Schülerhorte, gegeben. 
In den 2000er Jahren scheint der Vater eine etwas gewichtigere Rolle in der Be-
treuung der Kinder in Schuldingen zu übernehmen. Die Mütter waren auch bei allen 
Schulveranstaltungen eingebunden, da „haben die Eltern auch helfen müssen. Ku-
chen, Kekse und Kaffee verkaufen.“ (Interviewperson Nr. 430, Z. 122) Wenn auch 
immer wieder zu lesen ist, dass die Mutter für die bereits aus den vergangenen 
Jahrzehnten bekannten Tätigkeiten verantwortlich war (Hausübung, Elternverein, 
Schulveranstaltungen, etc.), finden sich nun auch Väter auf Elternabenden oder, im 
Falle einer Scheidung auch bei der Erledigung der sonst mütterlichen Aufgaben.  
„Also speziell mein Papa war auf jeden Fall dafür zuständig, vor allem im letz-
ten Jahr, [lacht] mich in die Schule zu bringen und vom Hort auch wieder ab-
zuholen, weil ich bin zwar die ersten Jahre doch immer mit dem Bus gefahren, 
aber da mein Vater eben selbstständig ist, und im Grunde die Zeit hatte, wurde 
ich dann doch sehr oft in die Schule gebracht.“ 
(Interviewperson Nr. 436, Z.149ff)  
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Im Regelfall arbeitet der Vater jedoch und ist nur für spezielle Fragen, beispiels-
weise in Mathematik, verfügbar. Wieder gibt es vereinzelt Kinder, bei denen sich die 
Großeltern kümmern, da die Eltern nicht verfügbar sind. Es gibt Kinder, die einen 
Hort besuchen und wieder einige Kinder, die auf sehr wenig Unterstützung zurück-
greifen können. 
Tabelle 9: Erinnerungen an die Aufgaben der Eltern 
Erinnerungen an die Aufgaben der Eltern 
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Die zusammenfassende Beobachtung in der Kategorie der Rollen und Aufgaben 
der Eltern über die untersuchten Jahrzehnte, lautet folgendermaßen: Was in Erin-
nerung blieb, ist anscheinend eindeutig der Umstand, dass die Mutter hauptverant-
wortlich für die schulischen Aufgaben des Kindes zuhause ist (und auch immer war). 
Die Väter sind und waren in ihre Versorgerrolle derart positioniert, dass sie für schu-
lische Arbeiten kaum Zeit finden (bzw. fanden). Gerade im letzten zeitlichen Unter-
suchungscluster, dem der 2000er Jahre, tauchen kleine Verantwortungsbereiche 
des Vaters in Schulfragen auf. Dies bezieht sich vor allem auf die Bewältigung des 
Schulweges, wo die Väter Kinder oft chauffierten. Beständig über all die Jahrzehnte 
füllten die Väter auch die Rolle des strengen Kontrolleurs der Kinder aus. Während 
die Mutter sich täglich um die Erledigung vieler Aufgaben kümmerte, trat der Vater 
oft nur zum Vorschein, um zu disziplinieren oder zu höherer Leistung anzuspornen. 
Die Unterstützung, die Kinder von den 1930er Jahren bis heute benötigten, schien 
kontinuierlich gewachsen zu sein. Anscheinend war es für die Kinder der 1930er 
noch problemlos möglich, mit spärlichster Unterstützung von zuhause die Volks-
schule zu bewältigen. Im Laufe der Jahrzehnte wuchsen die Aufgaben, die von der 
Schule an die Eltern mehr oder weniger delegiert wurden. Die Mehrarbeit wurde 
dabei eindeutig von den Müttern getragen. War in der Familie wenig Zeit, sich um 
die Schulbelange der Volksschulkinder zu kümmern, wurden früher auch ältere Ge-
schwister und Mitschüler um Hilfe gefragt. Später kamen die Großeltern, wobei auch 
hier hauptsächlich die Großmutter gemeint ist, unterstützend hinzu. Sind die Aufga-
ben der Mutter klar umrissen, so ist  jedoch hinzuzufügen, dass den damaligen Kin-
dern höchstwahrscheinlich nicht alles auffiel, was die Mutter alles für sie im Hinter-
grund leistete. Treffend wird dies von einer zum Untersuchungszeitpunkt einund-
vierzig Jahre alten Volksschullehrerin formuliert, die wahrscheinlich auch durch ih-
ren Beruf etwas für die Elternthematik sensibilisiert wurde: 
„Ich glaube, dass die Mama im Hintergrund immer alles erledigte, was ich ein-
fach brauchte. Aber das ist mir jetzt nicht so bewusst, dass jetzt mir die Mama 
mir immer gesagt hat, sie muss das und das machen. Sondern, es war einfach 
alles da, was man brauchte.“ (Interviewperson Nr. 85, Z. E8-90) 
Es scheint als wurden früher die schulischen Prioritäten dem Lebensalltag der Fa-
milie untergeordnet. Dies kann daran abgeleitet werden, dass zahlreiche Kinder bis 
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in die 1960er besonders in der Landwirtschaft mithelfen mussten. Ab den 1970er 
Jahren scheint sich die Entwicklung zu wenden und schulische Aufgaben werden 
über manche Bereiche des Familienlebens gestellt. Soweit es die Zusammenarbeit 
zwischen Eltern und Lehrern betrifft, ist festzustellen, dass bis in die 1950er Jahre 
Lehrer und Eltern eine gemeinsame erzieherische Position gegenüber den Kindern 
bezogen und diese gemeinsam vertraten. Dies scheint in den Sechzigerjahren ver-
loren gegangen zu sein und wurde ersetzt durch gemeinsames pädagogisches Ar-
beiten in der Schule. 
7.10 Zusammenfassung und Resümee 
Eine Zusammenfassung der Ergebnisse dieses Kapitels ist an dieser Stelle nur aus 
einer übergeordneten Perspektive möglich, da aufgrund der teils offenen, qualitati-
ven Vorgangsweise ein sehr heterogenes Bild von Volksschulerinnerungen entstan-
den ist. Die qualitative Untersuchung ergibt eine Fülle an kategorial geordneten The-
men von Erinnerungen an die Volksschulzeit. Es ist dadurch möglich, die Zusam-
mensetzung für jedes Jahrzehnt facettenreich und ausführlich zu beschreiben. Be-
vor sich die Arbeit dem quantitativ-empirischen Teil widmet, wird der Zwischenstand 
der Forschungsergebnisse beschrieben: Volksschulerinnerungen können in den 
neun deduktiven Kategorien beinahe gänzlich abgebildet werden. Die beiden offe-
nen Fragen, worunter die Einstiegsfrage und die Abschlussfrage gemeint sind, 
brachten keine nennenswerteren Elemente als die bereits gewählten Kategorien in 
den Analyseprozess ein. Bei der Interpretation der erstellten Übersichtsgrafiken je-
der einzelnen Kategorie zeigt sich, dass manche Thematiken konstant durch alle 
Untersuchungsjahrzehnte in ähnlicher Ausprägung vertreten sind. Andere Thema-
tiken erscheinen oder verschwinden in den Erzählungen der unterschiedlichen zeit-
lichen Kohorten. Mithilfe der Grafiken ist es möglich, die Perspektive auf die Zusam-
mensetzung der Erinnerungen auf zweierlei Arten zu wechseln: Die erste Möglich-
keit folgt einem zeitlichen Verlauf: In den einzelnen Kategorien werden, in waag-
rechter Leserichtung nach Zeilen, die zeitlichen Verläufe der Beobachtungen ver-
folgt. Die zweite mögliche Betrachtungsweise ist die Gesamtzusammensetzung der 
Erinnerungen an ein bestimmtes Jahrzehnt. Dafür ist die Leserichtung nicht in 
waagrechter Weise, sondern senkrecht in Spalten anzuwenden. So ist es möglich, 
die Zusammensetzung dieses zeitlichen Abschnitts als Ganzes zu erfassen. Die 
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eingangs gestellte primäre Forschungsfrage lautete „Welche kollektiven Erinnerun-
gen können in allen noch lebenden Alterskohorten hinsichtlich deren Volksschulzeit 
in Niederösterreich rekonstruiert werden?“ Dies kann nun auf qualitativem Wege 
beantwortet werden. Zur besseren optischen Erfassung der beiden Ausprägungen, 
wurden in den Grafiken konstante Beobachtungen grau eingefärbt. Es ist nun mög-
lich, mithilfe der farblichen Markierung Kategorien zu identifizieren, in denen aus 
Perspektive der qualitativen Inhaltsanalyse mehrere wenige Konstanten oder Ände-
rungen vorliegen. Es scheint somit, dass in den Kategorien „angenehme Erinnerun-
gen“, „unangenehme Erinnerungen“, „Prägungen“, „Erinnerungen an die Lehrper-
sonen“ und „Erinnerungen an die Mitschüler“ eher Konstante zu vermuten sind. Bei 
den restlichen Kategorien, den Erinnerungen an das Lernen, an die Schulumge-
bung, an Reformen und an die Rollen und Aufgaben der Eltern scheint sich im zeit-
lichen Verlauf vieles verändert zu haben. Dies kann deshalb vermutet werden, weil 
weniger zeitlich zusammenhängende Beobachtungen vorzufinden sind. Mit dem 
bisher angewendeten Forschungsdesign ist es jedoch noch nicht möglich, die For-
schungsfragen dieser Arbeit adäquat zu beantworten. Deswegen wurde ein quanti-
tativer Fragebogen (vgl. Anhang S. 350) erstellt, der die herausgearbeiteten The-
men quantifizieren und es möglich machen soll, den Entwicklungsverlauf der ein-
zelnen hier qualitativ beschriebenen Kategorien abzubilden. 
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8 Die quantitative Untersuchung 
Die Ergebnisse der qualitativen Studie generierten in neun Kategorien eine große 
Anzahl Erinnerungen, die Absolventen einer niederösterreichischen Volksschule in 
den vergangenen acht Dekaden an ihre Volksschulzeit haben. Nach Jahrzehnten 
geordnet kann nun dargestellt werden, wie die Erinnerungen der Absolventen zu-
sammengesetzt sind. Was das gewählte Forschungsdesign zur Bearbeitung der 
zahlreichen Respondenten jedoch nicht leisten kann, ist die Angabe von deren Häu-
figkeiten. Deswegen kommt im Anschluss daran nun die quantitative Forschungs-
methodik ins Spiel, die die zahlreich generierten Erkenntnisse als Items und Frage-
batterien nutzt, um deren Häufigkeit festzustellen. Auf Basis der Kontrollinterviews 
der zweiten Interviewserie und der offenen Fragen des Leitfadeninterviews, die 
keine neuen Erkenntnisse abseits der deduktiv erdachten Kategorien generieren 
konnten, wird festgehalten, dass die theoretische Sättigung bereits im hohen Maße 
vorhanden war. Hauptziel der quantitativen Untersuchung ist nun einerseits die de-
skriptive Darstellung von Häufigkeit und deren Entwicklungen im Untersuchungs-
zeitraum und weiters die statistische Absicherung der qualitativen Ergebnisse.  
„Quantitative Forschung zeichnet sich dadurch aus, dass sie theoriegeleitet 
mit in Zahlen darstellbaren Inhalten arbeitet und Komplexität reduziert, um ge-
neralisierende -also für viele Fälle gültige- Aussagen zu treffen.“ 
(UHLENDORF & PRENGEL 2010, S. 137) 
Nun wird versucht, mit den Ausführungen des vorangegangenen Kapitels eine Ope-
rationalisierung der Kategorien vorzunehmen und auf quantitativem Wege weiter zu 
forschen. „Mit Operationalisierung wird die Überführung von theoretischen Begriffen 
in messbare Merkmale (Objekte mit Eigenschaften) gemeint.“ (RAITHEL 2006, S. 34) 
Eine Möglichkeit der Operationalisierung ist die dimensionale Analyse, die ein the-
oretisches Konzept zuerst mit mehreren Dimensionen versieht und dann diese 
durch nachvollziehbare Selektionsschritte eingrenzt (vgl. WEISCHER 2007, S. 143f). 
Dies geschah im bisherigen Verlauf des Forschungsprozesses: Das theoretische 
Konzept der „Erinnerungen an die Volksschule“ wurde mittels der qualitativen Ana-
lyse ausdifferenziert. Die Kategorien, von denen dabei ausgegangen wurde, haben 
sich als passend erwiesen, weswegen versucht wurde, jede dieser Kategorien nun 
zu operationalisieren. Die Formulierung der Items orientierte sich im Wesentlichen 
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daran, ob bestimmte Erinnerungsbereiche (analog zur Forschungsfrage) in den 
Jahrzehnten immer wieder auftauchten. Es wurde somit versucht, die mannigfach 
beschriebenen Bereiche (angenehme Erinnerungen, unangenehme Erinnerungen, 
Prägungen, etc.) für eine quantitative Prüfung abzubilden. Der quantitative Teil der 
Untersuchung verfolgt somit zwei Ziele: Erstens stellt er den Versuch dar, den Ver-
lauf der Häufigkeiten der qualitativ entstandenen Kategorien in den verschiedenen 
Jahrzehnten deskriptivstatistisch darzustellen. In zweiter Linie soll mittels weiterfüh-
render statistischer Verfahren festgestellt werden, ob die qualitativ entstandenen 
Bereiche empirisch bestätigt werden können. Für den Fragebogen (vgl. Anhang 
S. 350) wurden auf diesem Wege 108 Items entwickelt, die in Form von neun Fra-
genbatterien diese neun Kategorien wiederum abdeckten. Die Fragebatterien lau-
teten wie folgt:  
 Angenehme Erinnerungen an Schule (8 Items) 
 Erinnerungen an das Lernen (15 Items)  
 Erinnerungen an Eltern (16 Items), 
 Erinnerungen an Lehrer (13 Items), 
 Erinnerungen an Mitschüler (12 Items), 
 Erinnerungen an Prägungen (13 Items), 
 Erinnerungen an Schulräume (8 Items) 
 Erinnerungen an unangenehme Erfahrungen (12 Items)  
 Erinnerungen an Reformen (5 Items) 
Zusätzlich zu den Fragebatterien wurden noch demographische Daten erhoben. 
Abgesehen von den nominalskalierten demographischen Daten waren alle weiteren 
Items mittels einer bipolaren, fünfteiligen Ratingskala (vgl. BORTZ & DÖRING 2009, 
S. 176f) abgebildet. Die Antwortmöglichkeiten auf die gestellten Fragen reichten von 
Ablehnung bis Zustimmung und sahen ebenso eine Mitte vor. Die Bezeichnungen 
lauteten wie folgt: „trifft gar nicht zu“, „trifft wenig zu“, „trifft teils-teils zu“, „trifft ziem-
lich zu“, „trifft sicher zu“. Im weiteren Verlauf werden den Begriffen Werte zugeord-
net, die sich von 1 bis 5  (beginnend bei „trifft gar nicht zu“ = 1) spannen. Es sei 
noch hier zu erwähnen, dass die Respondenten beider Interviewserien nicht ident 
mit den Personen sind, die den quantitativen Fragebogen ausgefüllt haben. Wäre 
dies der Fall gewesen, so hätten sich die beiden Untersuchungen einen abgekap-
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selten Referenzrahmen geschaffen, der sich selbst bestätigt hätte. Mit der Befra-
gung von neuen Personen konnte dies verhindert werden. Die Größe der Stichpro-
bengröße belief sich auf N = 1371.  
Da es sich bei dem verwendeten Fragebogen um ein erstmalig eingesetztes Instru-
ment mit einhundertacht Variablen handelt, empfiehlt sich die Auseinandersetzung 
mit der Anzahl der fehlenden Werte. Fehlende Werte können mit mehreren Mustern 
auftreten: Sollten die Werte durchgängig nach dem Zufallsprinzip, ohne erkennba-
res Muster fehlen, spricht die Statistik von MCAR (Missing Completely At Random). 
Fehlen die Werte nach diesem Muster, so hat dies die geringsten Auswirkungen auf 
die weiteren Berechnungen. Weitreichender sind die die Folgen fehlender Werte für 
die statistischen Berechnungen dann, wenn sie aufgrund bestimmter Merkmale feh-
len (MAR = Missing At Random). Die genaueste Betrachtung fehlender Werte muss 
dann vorgenommen werden, wenn diese nach dem NMAR-Muster (Not Missing At 
Random) vorliegen. Wenn Werte nicht rein zufällig fehlen, muss davon ausgegan-
gen werden, dass die theoretischen Eingangsüberlegungen zur Erstellung der be-
troffenen Items problematisch waren (vgl. MESSINGSCHLAGER 2012, S. 5f). Im Falle 
des eingesetzten Fragebogens ist festzuhalten, dass bei sechs von 108 Items der 
Prozentsatz der fehlenden Werte mehr als ein Prozent beträgt. Keines dieser sechs 
Items weist jedoch fehlende Werte von mehr als drei Prozent auf. Im Detail waren 
folgende Variablen betroffen:  
 eltern9: „Meine Geschwister kümmerten sich in schulischen Belangen um 
mich“ (2.33%) 
 ang1: „Ich mochte Ausflüge mit meiner Volksschulklasse“ (2.12%) 
 Geschlecht (1.68%) 
 ang8: „Ich mochte schulische Aktivitäten unter freiem Himmel.“ (1.31%) 
 kameraden8: „Es gab in meiner Volksschulzeit Fälle von Mobbing unter den 
Schülern/innen“ (1.17%) 
Was genau „Mobbing“ ist, könnte möglicherweise nicht von allen Probanden ver-
standen werden, da dieser Terminus im Vergleich zum Untersuchungszeitraum 
eher jung ist. Wenn keine schulischen Aktivitäten unter freiem Himmel (also auch 
Ausflüge) getätigt wurden, kann man ebenso zu diesen beiden Fragen keine Ant-
wort geben. Das Geschlecht könnte aus Gründen der Anonymität möglicherweise 
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verschwiegen worden sein. Warum bei der Frage, ob die Geschwister schulische 
Unterstützung leisteten, die meisten Werte fehlen, könnte möglicherweise daran lie-
gen: Falls jemand keine Geschwister hatte, gab es entweder die Option „trifft nicht 
zu“ anzukreuzen, oder diese Frage eben auszulassen. In Summe betrachtet kann 
jedoch kein erkennbares Fehlmuster erkannt werden. Wegen der geringen Anzahl 
der fehlenden Werte wird weiters folgendermaßen vorgegangen: Weniger als ein 
Prozent fehlende Werte werden als „eher trivial“ (REISINGER 2012, S. 54) eingestuft. 
In einer Spannbreite von einem bis fünf Prozent gelten weitere Berechnungen als 
durchführbar (vgl. REISINGER 2012, S. 54). In Summe betrachtet, weisen die fehlen-
den Daten aus rein quantitativer Betrachtungsweise keine Tendenzen auf, welche 
die empirische Absicht des Fragebogens gefährden. Für die weiteren Berechnun-
gen wurde entschieden, Datensätze mit fehlenden Werten auszuschließen. Auf-
grund der weiteren Vorgehensweise, die vorwiegend deskriptivstatistische Verfah-
ren vorsieht, kann der Bereich der fehlenden Werte als für den weiteren For-
schungsverlauf irrelevant bezeichnet werden. Bei  manchen der folgenden Tabellen 
und Abbildungen können wegen der fehlenden Werte die Stichprobengrößen unter-
schiedlich angegeben sein. Dies rührt daher, dass in den unterschiedlichen Berech-
nungen unvollständige Datensätze ausgeschlossen werden. Es wurde bei der Aus-
gabe der Fragebögen auf eine gleichmäßige Verteilung der Teilnehmer auf die je-
weiligen Jahrzehnte geachtet, wobei jene Personen, die die Volksschule in den 
1930er Jahren abgeschlossen haben, etwas unterrepräsentiert sind. Das Ge-
schlechterverhältnis bewegt sich bei etwa 56 % Frauen und 42 % Männern. 
  
Abbildung 26: Teilnehmer der quantitativen Untersuchung nach Geburtsjahr und Jahrzehnt 
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Die Herkunft der Teilnehmer der quantitativen Untersuchung ist in überwiegendem 
Maße ländlich. Die meisten Teilnehmer kommen aus Dörfern und Marktgemeinden, 
wenige aus Städten. Dies ist auf die durchwegs ländliche Struktur des untersuchten 
Bundeslandes zurückzuführen. 
  
Abbildung 27: Herkunft der Teilnehmer und prinzipielle Erinnerung an Volksschule 
Wie bei der qualitativen Interviewserie war auch beim Fragebogen eine Variable, 
die die prinzipielle Erinnerung an Volksschule erhob. Gleich der Analyse der quali-
tativen Interviews war auch hier festzustellen, dass den Teilnehmern der quantitati-
ven Untersuchung die Volksschule durchwegs in positiver Erinnerung geblieben ist.  
In weiterer Folge werden nun die Mittelwerte der zeitlichen Kohorten in Liniendia-
grammen aufgetragen. Eine Kohorte entspricht immer allen Probanden eines Jahr-
zehnts, in welchem diese die Volksschule abschlossen. Insgesamt sind Daten aus 
acht Kohorten (1930er- bis 2000er- Jahre) verfügbar. Die Verwendung von Linien-
diagrammen soll nun den „Verlauf“ der Werte der Items darstellen. Es sei explizit 
erwähnt, dass hier keine Längsschnittstudie vorliegt. Dieser Vorgangsweise liegt ein 
simplifizierendes Axiom zugrunde, welches zwar Veränderungen der Variablen-
werte in den zeitlichen Kohorten berücksichtigt, jedoch nicht Veränderungen hin-
sichtlich deren Qualität erfassen kann. Als Beispiel kann die Frage nach körperlicher 
Züchtigung genannt werden: Während Probanden der 1930er Jahre möglichweise 
darunter nur starke körperliche Gewaltanwendung verstehen, könnten Absolventen 
der 2000er Jahre (bedingt durch die gesellschaftliche Sensibilisierung der vergan-
genen Jahrzehnte) beispielsweise bereits viel geringere Interventionen als körperli-
che Züchtigung auffassen. Die Erkenntnisse der so aufgetragenen Verläufe sind 
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somit nur in Verbindung mit den vorangegangenen qualitativen Analysen zu inter-
pretieren. 
8.1 Angenehme Erinnerungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Angenehme Erinnerungen sind fixer Bestandteil der Zusammensetzung von Volks-
schulerinnerungen jedes Respondenten. Auf Basis des zeitlichen „Entwicklungsver-
laufes“ werden diese nun die Werte der unterschiedlichen Alterskohorten mittels 
Liniendiagrammen dargestellt, bei dem jede Linie für ein Item27 steht. Die Verwen-
dung von Liniendiagrammen bietet den Vorteil, die zahlreichen Variablen in einer 
einzigen Grafik darzustellen, ohne die Lesbarkeit maßgeblich zu beeinträchtigen. 
Tabelle 10: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu angenehmen Erinnerungen 
an Volksschule 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Angenehme Erinnerungen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Ich mochte Ausflüge mit meiner VS-Klasse. 3.03 1.55 3.12 1.54 3.68 1.45 3.93 1.26 4.13 1.11 4.24 0.98 4.33 0.80 4.37 0.89 
Ich wurde von m. VS-lehrer/in gelobt. 3.45 1.27 3.46 1.02 3.51 1.18 3.50 1.17 3.51 1.24 3.87 1.07 4.01 1.10 3.99 1.01 
Ich mochte die Pausen. 4.23 0.98 4.33 0.91 4.34 0.88 4.36 0.86 4.42 0.84 4.59 0.65 4.56 0.75 4.72 0.59 
Ich habe in der VS Freunde fürs Leben gefunden. 3.35 1.46 3.12 1.41 3.21 1.38 2.90 1.4 2.89 1.46 3.13 1.40 3.20 1.44 3.42 1.39 
Der Unterricht in der Volksschule gefiel mir. 3.93 1.15 3.78 1.11 3.86 1.00 3.64 1.03 3.6 1.06 3.79 0.87 3.88 0.90 3.83 0.90 
Während m. VS machten wir m. d. Kl Ausflüge. 2.58 1.44 2.51 1.45 3.44 1.40 3.42 1.44 3.58 1.33 3.83 1.24 4.20 1.01 4.33 0.93 
Ich erinn. m. angenehm an meine Mitschüler 4.15 0.87 4.03 0.96 4.04 0.91 3.86 0.99 3.92 0.92 4.00 0.79 3.94 0.90 3.92 0.85 
Ich mochte schulische Akti. unter freiem Himmel. 3.62 1.50 3.68 1.38 3.93 1.27 3.98 1.18 4.15 1.18 4.27 0.93 4.23 0.97 4.46 0.70 
Beinahe alle Items, die aufgrund der qualitativen Untersuchung zur Thematik der 
angenehmen Erinnerungen an die Volksschulzeit hervorgegangen sind, zeigen 
über die Jahrzehnte eine konstante bis leicht steigende Tendenz auf bereits hohem 
Niveau. Das über den ganzen Untersuchungszeitraum höchste Niveau wird von der 
Erinnerung an das „Mögen der Pausen“ gehalten (> 4.2), gefolgt von schulischen 
Aktivitäten unter freiem Himmel (> 3.6). Nennenswert geändert scheint sich nur der 
Bereich der Ausflüge zu haben, der ab den 1940er Jahren vom Wert 2.58 auf 4.33 
in den 2000er Jahren wesentlich angestiegen ist. Möglicherweise könnte dies auf 
die verbesserte ökonomische und gesellschaftliche Lage der Familien in dieser Zeit 
                                                     
27 Da es sich bei der vorliegenden Studie im Kern um eine Arbeit nach qualitativer Forschungslogik 
handelt, werden die statistischen Kennzahlen hier nicht vollständig präsentiert. Dies ist primär ein 
hypothesengenerierendes Projekt, dessen Genese sich nur begrenzt für inferenzstatistische Aus-
wertungen eignet. Dennoch erscheinen punktuelle Verweise auf quantitative Überprüfungen der Da-
ten sinnvoll. 
8 Die quantitative Untersuchung 242 
zurückgeführt werden, die in Kriegszeiten wohl kaum die Ressourcen für Schulaus-
flüge aufbringen konnten. 
 
Abbildung 28: Angenehme Erinnerungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Wie sich angenehme Erinnerungen in den unterschiedlichen Jahrzehnten voneinan-
der unterscheiden, wurde zuvor bereits ausgeführt. In Verbindung mit den qualitati-
ven Ausführungen kann hinzugefügt werden, dass Volksschule während des gan-
zen Untersuchungszeitraumes immer für angenehme Erinnerungen auf hohem Ni-
veau bei den Schülern sorgt28. Dieser Umstand hat über den gesamten Untersu-
chungszeitraum nicht nachgelassen, sondern konnte auch (zwar verhalten) jedoch 
kontinuierlich gesteigert werden. Die Intensität der angenehmen Erinnerungen an 
die Volksschule von heute 80-Jährigen unterscheidet sich somit kaum nennenswert 
                                                     
28 Exemplarisch wurden zwei Variablenverläufe einer statistischen Prüfung unterzogen. Es handelt 
sich dabei um das Item „Während meiner Volksschulzeit machten wir mit der Klasse Ausflüge“ 
(ang6). Augenscheinlich ist festzustellen, dass diese Variable eine bedeutende Änderung durchläuft. 
Die Mittelwerte der unterschiedlichen Alterskohorten dieser Variable wurden auf signifikante Unter-
schiede mittels einer Varianzanalyse getestet. Es sind signifikante Unterschiede (p < .000, f = .479) 
zwischen allen zeitlichen Kohorten festzustellen. Die Post-Hoc-Testungen (TUKEY-HSD) zeigen im 
Wesentlichen vier homogene Untergruppen, welche im zeitlichen Verlauf festgestellt werden kön-
nen. Im Gegensatz dazu ist die Variable „Ich erinnere mich angenehm an meine Mitschüler/innen“ 
(ang7) augenscheinlich konstant über den ganzen Untersuchungszeitraum. Auch dieses Item wurde 
einer Varianzanalyse zugeführt. Bei diesem Item sind keine signifikanten Unterschiede zwischen 
den Jahrzehnten festzustellen (p = .151). Die Post-Hoc-Testungen (TUKEY-HSD) ergeben eine ein-
zige homogene Untergruppe. Die augenscheinliche Analyse dieser beiden Variablen trügt somit 
nicht. Alle statistischen Kennzahlen befinden sich im Anhang dieser Arbeit.  
8 Die quantitative Untersuchung 243 
von den heute 18-Jährigen. Die Volksschule sorgte anscheinend über den Untersu-
chungszeitraumes hinweg dafür, dass Kinder immer auf angenehme Erinnerungen 
zurückblicken können,. 
8.2 Unangenehme Erinnerungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Die gleiche Vorgangsweise wie im Kapitel zuvor wird jetzt mit den operationalisier-
ten Items der Itemzusammenstellung der unangenehmen Erinnerungen durchge-
führt. 
Tabelle 11: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu unangenehmen Erinnerungen 
an Volksschule 
 
1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Unangenehme Erinnerungen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
 I. d. VS wurden Sch. von L vor der Klasse bloßgestellt. 2.57 1.44 2.33 1.40 2.49 1.26 2.44 1.35 2.77 1.42 2.02 1.18 1.93 1.19 1.80 1.12 
 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschullehrerin/er. 1.99 1.18 2.11 1.30 2.23 1.27 2.26 1.31 2.33 1.37 1.69 0.93 1.60 0.88 1.61 1.02 
 I. d. Volksschule musste "im Winkel" gestanden werden. 3.80 87.3 3.81 1.43 3.58 1.42 3.70 1.38 3.58 1.46 2.80 1.53 2.37 1.48 1.88 1.24 
 I. d. VS  w. Mitschüler/innen von Lehrern/innen gemobbt. 1.86 1.15 1.98 1.21 2.03 1.30 2.10 1.24 2.23 1.42 1.66 1.05 1.43 0.89 1.38 0.91 
 I. d. VS w. Sch. wegen ihrer soz. Herk. von L. diskriminiert. 1.88 1.24 1.91 1.30 1.95 1.25 1.95 1.26 1.96 1.24 1.55 0.93 1.26 0.72 1.26 0.78 
 I. d. VS w. Sch. wegen ihrer soz. Herk. von L. bevorzugt. 2.16 1.33 2.34 1.50 2.18 1.29 2.35 1.36 2.25 1.36 1.82 1.19 1.56 1.02 1.36 0.88 
 Ich hatte in der Volkschule Angst vor schlechten Noten. 2.86 1.48 3.03 1.46 3.06 1.33 2.91 1.35 2.88 1.33 2.69 1.19 2.59 1.27 2.76 1.28 
 I. d. Volksschule musste man nachsitzen. 3.47 1.58 3.44 1.54 3.59 1.44 3.36 1.45 3.13 1.55 2.21 1.45 1.65 1.10 1.46 0.96 
 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschuldirektorin. 2.20 1.37 2.36 1.55 2.56 1.37 2.46 1.43 2.50 1.44 2.14 1.23 2.06 1.35 1.64 1.05 
 Mein/e VSL/in übte auf mich Leistungsdruck aus. 2.37 1.37 2.27 1.27 2.40 1.26 2.34 1.14 2.46 1.23 2.02 0.97 1.98 0.97 1.80 0.97 
 Die Bewältigung m. tägl. Schulweges w. m. unangenehm. 1.99 1.37 2.19 1.46 1.98 1.26 1.93 1.20 1.62 0.96 1.53 0.95 1.52 0.95 1.44 0.75 
Insgesamt wurden elf Items dafür verwendet, die bei der qualitativen Analyse als 
unangenehm besetzten Thematiken abzubilden. Es ergibt sich deskriptiv folgende 
Entwicklung der Mittelwerte: Während die Werte der angenehmen Erinnerungen 
konstant und eher zunehmend verlaufen, verhält es sich bei den unangenehmen 
Erinnerungen genau umgekehrt: Diese sind meist auf konstant niedrigem Niveau  
(< 3.5) nachzuweisen und weisen im Verlauf der Jahrzehnte eine fallende Tendenz 
auf. Die größte Entwicklung durchlaufen die Fragen nach der Bestrafung, des „im 
Winkel stehen müssen“ (von 3.80 auf 1.24) und die des Nachsitzens (von 3.47 auf 
0.96). Während diese Bestrafungsmethode am Anfang des Untersuchungszeitrau-
mes oft angewandt worden sein dürfte, pendelt sie sich gegen Ende auf das Niveau 
der anderen Items ein. Besonders auffällig konstant über die Jahre sind die Werte 
der Mittelwerte, der die Angst vor den Noten abbildet (türkis). Der Verlauf dieser 
Variablen hat über die Jahre hinweg konstant hohe Werte. 
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Abbildung 29: Unangenehme Erinnerungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Die Werte der unangenehmen Erinnerungen an Volksschule bewegen sich auf eher 
niedrigem Niveau über den ganzen Untersuchungszeitraum. Dieses Niveau sinkt im 
Verlauf auch noch weiter ab. Es dürften also wenig unangenehme Erinnerungen an 
Volksschule bleiben. Die Angst der Kinder vor Noten ist über den ganzen Zeitraum 
hin als unangenehmste Erinnerung von allen vorhanden. In dieser Skala hat sich im 
Untersuchungszeitraum insgesamt betrachtet, einiges verändert29. Angenehme und 
Unangenehme Erinnerungen verhalten sich über den gesamten Untersuchungszeit-
raum teilweise variabel. 
8.3 Erinnerungen an Prägungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Die Suche nach den besonders einprägsamen Erinnerungen an die Volksschule 
war von Beginn an zentrales erkenntnisleitendes Interesse der vorliegenden Arbeit. 
                                                     
29 Auch in der Fragebatterie zu den unangenehmen Erinnerungen an die Volksschulzeit wurden 
exemplarisch zwei Variablen entnommen um deren quasizeitliche Verläufe auch statistisch zu prü-
fen. Die Wahl fiel auf das Item „Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschullehrerin/er“ (unan-
gen2). Augenscheinlich fallen die Mittelwerte im Jahrzehnteverlauf ab. Die Durchführung einer  
ANOVA weist signifikante Unterschiede zwischen den Jahrzehnten auf (p < .000, f = .28). Die Post-
Hoc-Testungen (TUKEY-HSD) zeigen im Wesentlichen vier homogene Untergruppen. Konstant 
scheint die Variable „Ich hatte in der Volkschule Angst vor schlechten Noten“ (unangen7) zu verlau-
fen. Wenn auch die Varianzanalyse signifikante Unterschiede zwischen den Alterskohorten ergibt 
(p = .013, zwei homogene Untergruppen) ist nur ein sehr geringer Effekt zu attestieren (f = .088). 
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Es sollte festgestellt werden, ob die hohen Zuschreibungen an die Wichtigkeit die-
ses Schultyps gerechtfertigt sind. Im Zuge der qualitativen Inhaltsanalyse wurden 
zwei Kategorien definiert (Prägungen und Auswirkungen), die im Rahmen der quan-
titativen Untersuchung zu einer Fragebatterie verschmolzen. Mit dieser Kategorie 
sollte gewissermaßen der „Impact“ der Volksschule für den weiteren Verlauf des 
Lebens angedacht werden. Die Mittelwerte der Kohorten der 13 Items über den Un-
tersuchungszeitraum ergeben sich wie folgt: 
Tabelle 12: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Prägungen der Volksschule 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Prägende Erinnerungen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Die VS hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Berufsweg. 2.87 1.43 2.88 1.46 2.85 1.35 2.70 1.25 2.58 1.24 2.51 1.20 2.44 1.19 2.71 1.30 
 In der Volksschule lernte ich Gehorsam. 4.25 1.15 4.26 1.06 3.94 1.06 3.51 1.24 3.34 1.17 3.14 1.08 3.04 1.04 3.12 1.00 
 Lesen. Schreiben und Rechnen w. das Wichtigste. das ich i. d. VS lernte. 4.58 0.77 4.67 0.66 4.49 0.80 4.36 0.76 4.07 0.87 3.98 0.88 3.95 2.39 3.93 0.95 
 In der Volksschule lernte ich Selbstständigkeit. 3.88 1.11 3.86 1.16 3.66 1.09 3.30 1.17 3.10 1.09 3.22 1.03 3.02 1.02 3.14 0.95 
 In der Volksschule lernte ich Höflichkeit. 4.16 1.13 4.31 0.93 4.05 1.05 3.69 1.23 3.59 1.13 3.64 1.09 3.68 1.00 3.70 0.94 
 Besonders kann ich mich an meine Freunde/innen in der VS erinnern. 3.87 1.12 4.07 1.03 3.83 1.04 3.34 1.20 3.51 1.15 3.81 1.04 3.75 1.13 4.13 1.05 
 In der Volksschule lernte ich das Lernen. 3.69 1.25 3.95 1.23 3.69 1.23 3.38 1.16 3.06 1.17 3.03 1.11 3.18 1.19 3.17 1.06 
 In der VS entwickelte ich erstmals Interesse für einzelne Gegenstände. 3.40 1.29 3.45 1.25 3.51 1.12 3.22 1.18 3.16 1.15 3.22 0.99 3.39 1.16 3.39 1.08 
 In der VS lernte ich das Grüßen. 3.92 1.40 4.04 1.29 3.82 1.34 3.35 1.55 2.97 1.51 3.07 1.47 3.02 1.36 3.30 1.31 
 Meine Lehrperson prägte in der Volksschule den Schulalltag. 4.29 1.04 4.42 0.87 4.32 0.83 4.24 0.95 4.11 0.96 3.89 0.91 3.97 0.92 3.78 0.97 
 Unangen. Erleb. während meiner VS prägten sich b. m. besonders ein. 2.65 1.40 2.83 1.51 2.80 1.40 2.82 1.46 2.80 1.64 2.60 1.27 2.69 1.33 2.76 1.33 
 Angenehme Erlb. während meiner VS prägten sich bei mir besonders ein. 3.57 1.27 3.46 1.21 3.41 1.21 3.3 1.26 3.14 1.20 3.28 1.09 3.33 1.13 3.60 1.05 
 Die VS hatte nw. Auswirkungen auf meinen weiteren Schulweg. 2.89 1.49 2.99 1.41 2.95 1.29 2.92 1.16 2.78 1.19 2.71 1.01 2.73 1.11 2.85 1.14 
Es scheint, als wären prägsame Erlebnisse zu Beginn des Untersuchungszeitrau-
mes, in den 1930er und 1940er Jahren stärker von den Respondenten in Erinne-
rung, als in den Jahrzehnten darauf. Viele der Linien fallen zur Mitte des Untersu-
chungszeitraums, in den 1960er und den 1970er Jahren leicht ab, um danach wie-
der anzusteigen. Dennoch verändern sich die Mittelwerte im zeitlichen Verlauf im 
Vergleich zu anderen Kategorien etwas verhaltener. 
 
Abbildung 30: Erinnerungen an Prägungen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
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Die Unterschiede zweier Werte zwischen Alterskohorten seien hier besonders er-
wähnt: Dass das Lesen, Schreiben und Rechnen das „Wichtigste“ war, was Kinder 
in der Volksschule gelernt haben (hellbraun), wurde in den 1930er und 1940er Jah-
ren in hohem Maße vertreten (4.58). Die Mittelwerte fallen über die Jahrzehnte kon-
tinuierlich ab und werden gegen Ende des Untersuchungszeitraumes (auf 3.93) von 
der Erinnerung an Freunde (rot) überholt30. Besondere Beachtung verdienen auch 
die drei Linien mit den niedrigsten Werten und den konstanten Verläufen (orange, 
dunkelblau, dunkeltürkis). Diese Linien stehen stellvertretend für die eingangs bei 
dieser Arbeit erwähnten Desiderate an die Institution Volksschule, dass diese an-
geblich den weiteren Verlauf des Lebens im höchsten Maße bestimme. Es ist nun 
festzustellen, dass die Volksschule eher mittelmäßigen Einfluss auf den weiteren 
Schul- und den weiteren Berufsweg (alle Werte stets < 2.9) zu haben scheint. Auch 
scheint die Höhe dieses Einflusses über die Jahrzehnte hindurch immer konstant 
geblieben zu sein.  
Die Variablen dieses Itembündels sollten die eindrucksvollsten Erinnerungen quan-
tifizieren, die in der Interviewserie von den Respondenten genannt wurden. Die 
Volksschule sorgte so für zahlreiche prägsame Erlebnisse, deren Intensität etwas 
abgenommen, und gegen Ende des Untersuchungszeitraums wieder auf vergleich-
bares Niveau zugenommen haben. Es scheint nun so zu sein, dass die Volksschule 
in dieser Hinsicht ihren Status in dieser Dimension, den sie vor 80 Jahren innehatte, 
wieder zurück erlangt. Das, was die Respondenten als die wichtigsten Volksschuler-
innerungen genannt haben, hat sich im Verlauf der Jahre kaum nennenswert ver-
ändert. Volksschule ist in dieser Kategorie, bis auf einige Ausnahmen, in den Erin-
nerungen gleich geblieben. 
  
                                                     
30 Als exemplarisches Beispiel dieser Fragebatterie soll die Variable „Lesen, Schreiben und Rechnen 
waren das Wichtigste, das sich in der Volksschule lernte.“ (praegung3) im zeitlichen Kohortenverlauf 
mittels einer Varianzanalyse untersucht werden (p < .000, f = .162). Drei homogene Untergruppen 
bestätigen den Wandel dieses Items im zeitlichen Verlauf (vgl. Anhang) 
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8.4 Erinnerungen an Lehrer in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Die Lehrer sind Hauptbestandteil jeder individuellen Zusammensetzung von 
Schulerinnerungen. Auch bei den qualitativen Interviewserien rankten sich viele Er-
zählungen um das Verhalten der Volksschullehrperson. Für den quantitativen Un-
tersuchungsfortgang wurden nun diese zahlreichen Erinnerungen operationalisiert.  
Tabelle 13: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an Lehrpersonen 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Erinnerungen Lehrpersonen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
 Mein/e VS-Lehrer/in war streng. 3.88 1.26 3.64 1.20 3.35 1.23 3.46 1.14 3.55 1.16 3.02 1.21 2.96 1.19 2.88 1.15 
 Ich half meiner/em VSL auch bei privaten Arbeiten. 1.54 1.11 1.59 1.13 1.44 0.94 1.42 1.01 1.24 0.72 1.16 0.54 1.20 0.70 1.28 0.76 
 Mein/e VS-Lehrer/in war für mich eine Respektsperson. 4.78 0.62 4.69 0.80 4.46 0.85 4.41 0.90 4.41 0.89 4.33 0.84 4.16 1.04 4.07 0.98 
 Ich wurde von meiner/m VS-Lehrer/in körperlich gezüchtigt. 2.08 1.42 1.92 1.41 1.76 1.24 1.70 1.16 1.64 1.16 1.33 0.81 1.35 0.89 1.18 0.59 
 Mein/e VS-Lehrer/in war gerecht. 3.98 1.09 3.96 1.18 3.87 1.04 3.78 1.02 3.69 1.10 3.92 0.98 3.95 1.04 3.88 1.10 
 Ich hatte eine/n gute/n VS-Lehrer/in 4.19 0.99 4.19 0.99 3.97 1.01 3.92 1.03 3.79 1.16 4.04 1.02 4.12 1.07 4.09 1.07 
 Mein/e VS-Lehrer/in machte guten Unterricht. 4.16 0.95 4.19 0.95 4.04 0.91 3.85 0.96 3.80 1.03 3.97 0.97 4.05 1.01 4.07 1.00 
 Ich hatte das Gefühl. dass mein/e VS-Lehrer/in Kinder mochte. 4.12 0.98 4.13 1.02 3.93 1.02 3.92 1.02 3.86 1.09 4.20 1.01 4.27 1.03 4.26 1.00 
 In meiner Volksschulzeit mussten Kinder Strafen schreiben 4.32 1.11 4.27 1.10 4.16 1.14 4.24 1.02 4.16 1.08 3.55 1.19 3.34 1.36 3.17 1.34 
 Ich habe meine/n VS-Lehrer/in in positiver Erinnerung 4.13 1.00 4.03 1.08 3.95 1.06 3.78 1.09 3.62 1.28 4.07 0.99 4.10 1.07 4.03 1.10 
 Mein/e VS-Lehrer/in unterstützte uns Kinder. 3.54 1.18 3.58 1.22 3.67 1.06 3.52 1.07 3.48 1.08 3.86 1.01 4.07 0.96 4.03 0.98 
 Ich sah. dass mein/e VS-Lehrer/in j. in meiner Klasse körperlich züchtigte. 3.01 1.05 2.82 1.69 2.47 1.59 2.41 1.63 2.36 1.62 1.64 1.22 1.42 1.02 1.30 0.83 
 Mit Geschenken k. m. E. bei den L i. d. VS gute Noten "kaufen". 1.58 1.13 1.59 1.16 1.49 0.98 1.48 1.03 1.45 0.98 1.25 0.77 1.18 0.62 1.11 0.44 
Aufgrund der Erkenntnis der qualitativen Ergebnisse, dass das Lehrerverhalten nur 
in zwei Ausprägungen (positiv/negativ) in den Erinnerungen vorliegen dürfte, wer-
den nun zwei Grafiken zur Lehrerthematik vorgestellt: Die erste widmet sich den als 
negativ in Erinnerung behaltenen Verhaltensweisen der Lehrperson, die zweite den 
positiven.  
 
Abbildung 31: Negative Erinnerungen an Lehrer in den unterschiedlichen Alterskohorten 
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Die Mittelwerte der Jahrzehnte können in konstante und fallende Linien eingeteilt 
werden. Dass man sich mit Geschenken gute Noten kaufen konnte, scheint ein Ar-
tefakt der qualitativen Inhaltsanalyse zu sein, da hier auf äußerst niedrigem Niveau 
(< 1.58 = kleiner als „trifft wenig zu“) kaum eine Änderung im Untersuchungszeit-
raum festzustellen ist. Besonders interessant vor dem historischen und literarischen 
Hintergrund der „Rohrstockschule“ ist die Entwicklung der körperlichen Züchtigung: 
Während die Personen, die selbst körperlich gezüchtigt wurden, sich über die Jahr-
zehnte beinahe konstant auf niedrigem Niveau bewegen (< 2.08 = „trifft wenig zu“ 
– „trifft gar nicht zu“), fällt das Niveau derer, die körperliche Züchtigung bezeugt 
haben, kontinuierlich ab (von 3.01 auf 1.3). Eine mögliche Interpretation dieser bei-
den Kurven könnte folgendermaßen aussehen: Während des ganzen Untersu-
chungszeitraumes wurde von den Lehrpersonen im gleichen (geringen) Maße kör-
perlich gezüchtigt. Der Umstand, dass in den ersten Jahrzehnten des Untersu-
chungszeitraums viel mehr Kinder in jeder einzelnen Schulklasse saßen, als das 
heute der Fall ist, hat dazu möglicherweise geführt, dass körperliche Züchtigung 
von mehr Kindern gesehen wurde. Was hier nicht beantwortet werden kann, ist die 
Frage, wie die körperlichen Züchtigungen ausgesehen haben. Ein Rückblick auf die 
Ergebnisse der qualitativen Studie lässt jedoch vermuten, dass sowohl deren Inten-
sität im Untersuchungszeitraum (vom Rohrstock zum Klaps) als auch ihre Häufigkeit 
abgenommen haben. Die restlichen drei Linien, die Strafarbeiten, den Respekt vor 
Lehrern und deren Strenge betreffend, lassen sich Unterschiede zwischen den Ko-
horten erkennen. Jüngere Absolventen erinnern sich weniger daran, dass sie Straf-
arbeiten bekamen oder dass ihre Lehrer streng waren als dies ältere Alterskohorten 
tun31. Obwohl Volksschullehrer für Kinder immer noch „Respektspersonen“ sind, 
scheint diese Zuschreibung jedoch ein wenig abgenommen zu haben. 
                                                     
31 Zu den negativen Lehrererinnerungen wurde das Item „Mein/e Volksschullehrer/in war streng“ für 
eine Varianzanalyse wie oben bereits beschrieben, ausgewählt. Es zeigen sich signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen (p < .000), vier homogene Untergruppen (vgl. Anhang) bei kleiner 
Effektstärke (f = .21). 
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Die Variablen, die sich auf positiv erinnerte Verhaltensweisen der Lehrpersonen be-
ziehen zeigen folgendes Bild: 
 
Abbildung 32: Positive Erinnerungen an Lehrer in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Auf konstant hohem Niveau (in etwa um „trifft ziemlich zu“) zeigen sich die Mittel-
werte der Erinnerungen an die positiven Eigenschaften der Lehrpersonen. Über alle 
Jahrzehnte zurück haben die Absolventen stets Erinnerungen an gerechte, gute und 
positive Volksschullehrer. Einzig und allein das Maß der Unterstützung (rot), das die 
Lehrperson den Kindern angedeihen ließ, erhöhte sich über den Untersuchungs-
zeitraum im Vergleich mit den anderen Variablen deutlich (von 3.54 auf 4.03).  
Unabhängig davon, in welchem Jahrzehnt die Kinder zur Schule gingen, die positi-
ven Eigenschaften ihrer Lehrer sind auf vergleichbar hohem Niveau angesiedelt. 
Kinder haben in der Volksschule flächendeckend das Gefühl, gemocht zu werden. 
Die Lehrpersonen waren stets Respektspersonen, wenn auch diese Zuschreibung 
in der zweiten Hälfte des Untersuchungszeitraumes um einen Skalenwert abnahm. 
Negativ bewertetes Verhalten von Lehrpersonen ist ebenso vorhanden, bei einem 
Vergleich der Werte der unterschiedlichen Kohorten, scheint sich dieses jedoch zu 
verringern. Dies gilt auch für die Disziplinierungsmaßnahmen, welche um jeweils 
einen Skalenwert abnehmen. Die Erzählungen über eine großflächige „Rohrstock-
schule“ dürfte an Hand dieser Daten schon bereits damals mehr literarisch als real 
gewesen sein, wenn sie auch tatsächlich existierende Vorlagen zur Verfügung 
hatte. Betrachtet man die Werte der Variablen, die körperliche Züchtigung abbilden, 
so kann nicht behauptet werden, dass körperliche Züchtigung im großen Umfang 
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praktiziert wurde. Die Erinnerungen der Zeugen von körperlicher Züchtigung, sank 
im Untersuchungszeitraum von 2.08 auf 1.18. 
8.5 Erinnerungen an Mitschüler in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Auch die Mitschüler werden im Kontext der Schulerinnerungen stets erwähnt. Dies 
war bereits bei der qualitativen Studie festzustellen. Im nun folgenden Schritt wurde 
auch dieser Bereich für eine quantitative Untersuchung operationalisiert. Es ent-
standen durch Operationalisierung zwölf Items, die diesen Bereich abbilden sollten. 
Tabelle 14: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an Mitschüler 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Mitschülererinnerungen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Ich erinnere mich positiv an meine Mitschüler/innen. 4.07 0.85 4.09 0.99 3.88 0.92 3.76 0.97 3.91 0.91 3.88 0.82 4.05 0.93 3.99 0.89 
Während der Volksschulzeit wurde gerauft. 3.50 1.44 3.59 1.37 3.54 1.21 3.68 1.19 3.64 1.19 3.40 1.14 3.67 1.19 3.40 1.18 
Wir hatten in der Volksschule eine gute Klassengemeinschaft. 3.91 0.93 3.84 1.03 3.81 0.86 3.58 0.99 3.63 0.88 3.78 0.79 3.83 0.93 3.81 0.89 
Während meiner VS wurde unter den Klassenkam/innen gestritten. 3.23 1.28 3.42 1.23 3.43 0.98 3.43 1.01 3.44 1.06 3.3 0.95 3.59 1.10 3.41 1.02 
Mädchen waren in der VS braver als Knaben. 4.09 1.10 3.94 1.08 3.71 1.09 3.69 73.58 3.66 1.08 3.75 0.95 3.71 1.14 3.67 1.12 
Während der VS wurden Kinder gehänselt und verspottet. 2.89 1.25 3.06 1.27 3.48 3.24 3.27 1.18 3.47 1.18 3.13 1.15 3.27 1.23 2.96 1.19 
Ich verbrachte meine Freizeit mit Mitschülern/innen. 3.21 1.37 3.36 1.42 3.29 1.21 3.32 1.24 3.56 1.19 3.82 1.06 4.15 0.99 4.24 0.87 
Es gab in meiner VS Fälle von Mobbing unter den S/innen 2.03 1.18 1.85 1.06 2.18 1.19 2.31 1.33 2.54 1.96 2.11 1.12 2.74 1.34 2.70 1.32 
Wir halfen uns in der Volksschulklasse gegenseitig. 3.52 1.26 3.53 1.13 3.23 1.08 3.20 1.10 3.17 1.04 3.35 0.90 3.41 1.04 3.46 0.96 
In meiner VS bildeten sich unter den S/innen geschlossene Gruppen. 2.28 1.21 2.65 1.28 2.71 1.22 2.68 1.08 3.01 1.15 3.16 1.02 3.35 1.12 3.49 1.03 
Meine Mitschüler/innen spielten einander Streiche. 2.95 1.27 3.11 1.28 2.91 1.14 3.01 1.20 3.17 1.07 3.04 1.14 3.2 1.19 2.73 1.11 
Ich fühlte mich unter meinen Mitschülern/innen in der VS wohl. 4.41 0.77 4.26 0.83 4.12 0.87 3.98 0.92 3.98 0.86 4.06 0.76 4.09 0.98 4.17 0.92 
Bedingt durch die Tatsache, dass es sich auch bei den Mitschülern um Variablen 
zweier Grundrichtungen (negativ/positiv) handelte, werden wiederum die gleich ge-
polten Items in zwei unterschiedlichen Grafiken zusammengefasst. Die erste wid-
met sich den positiven Erinnerungen an die Mitschüler. 
 
Abbildung 33: Positive Erinnerungen an Mitschüler in den unterschiedlichen Alterskohorten 
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In den positiven Variablen dieser Itembatterie zeigt sich ein konstant hohes Niveau 
(> „trifft teils-teils zu“) an Erinnerungen an die Mitschüler Die meisten Items entspre-
chen im gesamten Zeitraum der Zuschreibung „trifft ziemlich zu“. Schulkameraden 
scheinen seit jeher Quelle der Freude für die Kinder zu sein. Besonders auffällig ist 
der Unterschied der Werte jener Linie, die das Item abbildet, wie oft Kinder ihre 
Freizeit miteinander verbringen (lila, von 3.21 auf 4.24). Hier ist festzustellen, dass 
von den jüngeren Volksschulkindern sich immer mehr an den Kontakt auch außer-
halb der Schulzeit zu ihren Kameraden erinnern. Die Mittelwerte der negativen Er-
innerungen an Mitschüler zeigen sich wie folgt:  
 
Abbildung 34: Negative Erinnerungen an Mitschüler in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Wenn auch vier der sechs Linien mit einer stark fallenden Tendenz (etwa um einen 
halben Skalenwert) im letzten Untersuchungsjahrzehnt enden, so kann dennoch 
behauptet werden, dass die negativen Erinnerungen an die Mitschüler von den un-
terschiedlichen Kohorten ebenfalls konstant hoch bewertet werden. Dass Schüler 
sich an das Raufen und Streit unter Mitschülern erinnern, hat sich über die ganzen 
Jahre hinweg nicht maßgeblich verändert. Negative Mitschülererinnerungen schei-
nen somit Konstante in den Erinnerungen der Absolventen zu sein. Zwei Linien stei-
gen jedoch über den gesamten Untersuchungszeitraum kontinuierlich an: Es 
scheint einerseits beobachtbar zu sein, dass sich Schüler in der Volksschule immer 
mehr an geschlossene Gruppen erinnern (gelb, von 2.28 auf 3.49) und andererseits, 
dass Fälle von Mobbing anscheinend in der jüngeren Vergangenheit häufiger erin-
nert werden (lila, von 2.03 auf 2.7).  
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Das Gros der Absolventen der Volksschule erinnert sich sowohl an positive Erleb-
nisse mit Mitschülern als auch an negative. Das gesamte Setting rund um die Erin-
nerungen an Mitschüler ist jedoch überwiegend positiv besetzt, gleichgültig in wel-
chem Jahrzehnt die Absolventen in die Volksschule gegangen sind. Die Ursachen 
für negative Erinnerungen an Mitschüler dürften sich jedoch von offensichtlichen zu 
eher verdeckten Symptomen verlagert haben. Es scheint, als nehmen die Werte der 
unangenehmen Erinnerungen, die sich im eher verdeckten Sozialgebaren der Kin-
der befinden (Mobbing, Gruppenbildungen) im zeitlichen Verlauf zu. Raufen, Streit 
und Spott scheinen nicht mehr alleine dafür geeignet zu sein, unangenehme Mit-
schülererinnerungen ausreichend abzubilden. Bei Betrachtung der gesamten Item-
batterie kann festgestellt werden, dass die angenehmen und auch die unangeneh-
men Erinnerungen an Mitschüler zwischen den Jahrzehnten durchaus vergleichbar 
sind. Mitschüler werden kontinuierlich gleich erlebt. Es scheint sich hier um eine 
Konstante von Volksschulerinnerungen zu handeln. 
8.6 Erinnerungen an das Lernen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Insgesamt 15 Items operationalisierten die Erinnerung an das Lernen. Im Folgen-
den werden wieder zwei Grafiken erstellt. Der besseren Lesbarkeit halber werden 
alle Erinnerungen an Lerninhalte, die augenscheinlich gefallen sind in einer eigenen 
Grafik und alle Lerninhalte, die auffällig gestiegen sind in einer weiteren Grafik dar-
gestellt. 
Tabelle 15 Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an Lerninhalte 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Erinnerungen an das Lernen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
In der VS lernte ich hauptsächlich Lesen. Schreiben und Rechnen. 4.67 0.72 4.63 0.74 4.56 0.71 4.46 0.74 4.3 0.93 4.20 0.90 3.84 0.93 3.88 1.05 
Ich kann mich an ganz bestimmte Stundenthemen erinnern. 2.62 1.44 2.8 1.41 3.12 1.29 2.73 1.36 2.73 1.23 2.74 1.25 2.81 1.30 3.17 1.29 
In der S lernte ich viel im Unterrichtsgegenstand Sachunterricht 3.37 1.34 3.47 1.22 3.63 1.18 3.38 1.14 3.52 1.07 3.56 0.99 3.76 0.97 3.76 1.00 
Ich erlebte in der Volksschule Drill. 2.76 1.52 2.70 1.50 2.8 1.37 2.7 1.25 2.57 1.25 1.98 1.04 1.81 1.06 1.74 0.84 
In der VS lernte ich den Grundstock für das ganze Leben. 4.04 1.10 3.89 1.17 3.83 1.09 3.42 1.21 3.42 1.17 3.27 1.03 3.22 0.98 3.38 1.05 
In der VS musste ich viel auswendig lernen. 3.82 1.15 3.85 1.11 3.61 1.08 3.42 1.10 3.28 1.03 3.11 0.95 2.94 1.02 2.86 1.07 
Was ich in der VS nicht lernte. konnte ich später nicht nachholen. 2.66 1.31 2.74 1.30 2.77 1.33 2.34 1.26 2.26 1.10 2.20 1.10 2.09 1.01 2.08 1.05 
Eine schöne Handschrift war in der VS sehr wichtig. 4.57 0.79 4.43 0.88 4.39 0.86 4.26 0.94 4.22 0.91 3.92 0.94 3.78 1.08 3.37 1.12 
In der VS lernte ich nur das Allernötigste. 2.91 1.35 2.88 1.37 2.47 1.22 2.37 1.21 2.24 1.02 2.16 0.95 2.16 0.99 2.06 0.88 
In der VS lernte ich viel über den Umgang mit meinen Mitmenschen. 3.28 1.37 3.55 1.31 3.35 1.09 3.08 1.16 2.89 1.06 3.23 1.00 3.32 1.01 3.37 1.06 
Ich hatte auch am Nachmittag Kontakt mit meinem/meiner VSL 1.84 1.35 1.89 1.34 1.89 1.28 1.73 1.19 1.74 1.22 1.70 1.12 1.97 1.38 1.86 1.24 
In der VS lernte ich viel über den Umgang mit Erwachsenen. 3.07 1.42 3.02 1.39 2.95 1.30 2.61 1.17 2.55 1.06 2.70 1.04 2.69 1.06 2.83 1.07 
Das Lernen in der VS war für mich sehr abwechslungsreich. 3.42 1.3 3.41 1.27 3.50 1.16 3.27 1.11 3.12 1.06 3.14 0.95 3.35 0.98 3.38 0.92 
In der VS lernte ich den Grundstock für meine weitere Schullaufbahn. 3.57 1.41 3.61 1.36 3.58 1.28 3.65 1.20 3.64 1.10 3.5 0.92 3.55 1.13 3.73 0.99 
In der VS lernte ich Disziplin. 4.37 0.98 4.33 0.97 4.21 0.81 3.76 1.10 3.62 1.05 3.54 0.98 3.32 0.96 3.42 0.92 
Zu Beginn werden die Variablen gezeigt, deren Mittelwerte der Kohorten mit fort-
schreitender Zeit abnehmen. Insgesamt sind hier fünfzehn Items darzustellen: 
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Abbildung 35: Abnehmende Werte in den Erinnerungen an das Lernen  
Im Durchschnitt fallen diese Variablen beinahe um einen Skalenwert. Die Erinne-
rungen an das Auswendiglernen (von 3.82 auf 2.86) und die schöne Handschrift 
(von 4.57 auf 3.37) scheinen am meisten zurückgegangen zu sein. Wenn auch das 
Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechnens lange Zeit als Hauptinhalt der 
Volksschule verstanden wurde, ist hier dennoch eine abnehmende Tendenz zu be-
obachten (Reduktion von 4.76 auf 3.88). Diese drei Basiskompetenzen scheinen in 
den Erinnerungen der Absolventen nicht mehr den alleinigen Kern des Lehrinhaltes 
der Volksschule abzubilden. Dieser Umstand erscheint wenig verwunderlich, verän-
derte die Gesellschaft doch den Enkulturationsauftrag von Volksschule doch stän-
dig. Da der Volksschule heute die gleichen zeitlichen Ressourcen zur Vermittlung 
ihrer Lehrerinhalte zur Verfügung stehen, ihre Sozialisationsaufgaben jedoch zuge-
nommen haben, könnte das eine nur auf Kosten von anderem umsetzbar zu sein. 
Auch erinnern sich die Probanden immer weniger daran, dass in der Volksschule 
„Drill“ herrschte. Insgesamt kann anhand der Darstellung vermutet werden, dass 
viele scheinbare, möglicherweise unangenehme Formalismen (Drill, Handschrift, 
Auswendiglernen, …) im zeitlichen Verlauf reduziert wurden. 
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Abbildung 36: Zunehmende Werte in den Erinnerungen an das Lernen 
Der Rest der Lerninhalte scheint einigermaßen konstant zu bleiben (Schwankungs-
breiten sind geringer als ein Skalenwert). Es gibt keine Bereiche, die im gleichen 
Verhältnis gestiegen sind wie andere gefallen sind32. Nach Aussagen der Teilneh-
mer der quantitativen Studie, so war beispielsweise das Lernen in der Volksschule 
in den 2000er Jahren (Wert 3.42) genauso abwechslungsreich wie in den 1930ern 
(Wert 3.38).  
In der Kategorie „Lernen“ bleibt in weiten Bereichen Volksschule so, wie sie schon 
vor 80 Jahren war. Die Inhalte und Themenfelder haben sich nicht wesentlich ver-
ändert. An dieser Stelle ist anzumerken, dass die Items, die in der Kategorie „Ler-
nen“ zur Anwendung kamen, aus der qualitativen Untersuchung abgeleitet wurden. 
Das bedeutet nicht, dass das Lernen sich nicht verändert hat, sondern nur, dass die 
Erinnerungen an das Lernen gleich zu sein scheinen33. Festzustellen ist nur, dass 
                                                     
32 Beispielhaft wurde das Item „In der Volksschule lernte ich den Grundstock für meine weitere Schul-
laufbahn“ (lern14) einer Varianzanalyse wie im vorangegangenen Kontext zugeführt. Es zeigen sich 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (p = .223) 
33 Um die tatsächliche Zusammensetzung der Lerninhalte zu erfassen, wären externe, nicht von der 
Voruntersuchung kommende Faktoren unabdingbar. Beispielhaft könnte hier z. B. das Arbeiten mit 
dem Computer in der VS erwähnt werden. Es wäre mit Sicherheit anzunehmen, dass ein diesbezüg-
liches Item gegen Ende des Untersuchungszeitraumes ansteigen würde. Dies würde höchstwahr-
scheinlich deshalb so sein, da der Computer erst spät Einzug in Volksschulklassen hielt. In diesem 
Projekt fanden externe Items jedoch keinen Eingang. Wie am Beginn des quantitativ-empirischen 
Teils bereits erwähnt kann die sich veränderte Qualität der Variablen bei der hier gewählten Darstel-
lungsform nicht erfasst werden. 
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Formalismen (Handschrift, Auswendiglernen) reduziert wurden, und dass die jün-
geren Kohorten nicht mehr das Gefühl haben, in der Volksschule den „Grundstock“ 
für das weitere Leben erworben zu haben. Wodurch die frei gewordenen Ressour-
cen jedoch dann gefüllt wurden, kann nicht beantwortet werden, da keine Bereiche 
maßgeblich stiegen. 
8.7 Erinnerungen an Reformen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Als Zwischenergebnis der qualitativen Studie konnte bereits eindeutig festgestellt 
werden, dass sich ehemalige Schüler in der Regel an keine Reformen während ihrer 
Schulzeit erinnern können. Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung weisen 
nun erneut auf diese Vermutung hin.  
Tabelle 16: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an Reformen 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Erinnerungen an Reformen MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Ich k. mich während meiner VS-Zeit an pädagogische Reformen erinnern. 1.36 0.76 1.63 0.95 1.62 0.89 1.55 0.90 1.49 0.85 1.39 0.67 1.69 1.04 1.77 0.98 
Während meiner Volksschulzeit spürte ich, dass sich die Schule änderte. 1.57 0.89 1.81 1.12 1.69 0.99 1.62 0.96 1.58 0.88 1.42 0.70 1.57 0.83 1.79 0.98 
Für die h. K. hat sich i. d. VS im V. zu meiner VS-Zeit sehr viel geändert. 4.78 0.69 4.70 0.73 4.63 0.79 4.60 0.78 4.45 0.87 3.96 1.02 3.39 1.17 3.04 1.21 
K. lernen heute in der Volksschule mehr, als ich früher gelernt habe. 3.71 1.41 3.84 1.36 3.61 1.28 3.58 1.37 3.37 1.31 3.21 1.06 2.82 1.19 2.41 1.08 
Den K. geht es heute in der VS im Allgemeinen besser als mir damals. 4.04 1.22 3.94 1.29 3.59 1.22 3.33 1.30 3.20 1.24 2.73 1.15 2.41 1.07 2.21 1.12 
Die Absolventen können sich weder nennenswert an pädagogische Reformen 
(blau, <1.77) noch an Änderungen (grün, < 1,81) erinnern. Dies entspricht in etwa 
der Zuschreibung „trifft wenig zu“. 
 
Abbildung 37: Erinnerungen an Reformen in den unterschiedlichen Alterskohorten 
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Zusätzlich zu den beiden Items wurden auch Fragen eingebaut, die die Verände-
rungen im Volksschulbereich auf indirektem Wege erschließen sollten. So wurde 
nicht dezidiert nach Reformen gefragt, sondern die Teilnehmer zum Vergleich ihrer 
Volksschulzeit mit dem Bild, das sie von der heutigen Volksschule haben, angeregt. 
Drei Fragen sollten die damalige eigene Situation mit der (geglaubten) heutigen 
Volksschulsituation in Beziehung setzen. Dabei fällt auf, dass je weiter die eigene 
Schulzeit zurück liegt, die Respondenten immer größere Unterschiede vermuten 
(von 4.78 auf 3.04). Aus der Retrospektive betrachtet werden Veränderungen an-
scheinend sehr wohl wahrgenommen, wenn auch der Kurventrend sich erst ab den 
1970er Jahren nennenswert ändert. 
Was bleibt, ist ein differenzierter Blick auf die Beurteilungskompetenz von Schülern 
auf dieser (Meta-)Ebene. Obwohl sich nachweislich in der Volksschule sehr viel ge-
ändert hat, dürften Volksschüler allem Anschein nach während ihrer Volksschulzeit 
nicht sehr viel davon bemerken. Erst im Nachhinein behaupten die Teilnehmer stets, 
dass es den Kindern heute in der Volksschule viel besser geht als es ihnen selbst 
ergangen ist. Aus individueller Perspektive sind ihnen die Umwälzungen, die dafür 
stattgefunden haben, jedoch großteils verborgen geblieben. Es findet also Verän-
derung statt, die sich entweder der Aufmerksamkeit der Schüler entzieht, oder so 
langsam vor sich geht, dass sie in vier Schuljahren nicht bemerkt wird. Das könnte 
die Begründung dafür sein, dass soweit es die öffentliche Meinung zur Schulpolitik 
betrifft, viele Menschen immer noch meinen, Schule ändere sich nicht. 
8.8 Erinnerungen an die Rollen und Aufgaben der Eltern in den unterschiedli-
chen Alterskohorten 
Sehr viele Verschiebungen können bei den Aufgaben und Rollen der Eltern von 
Volksschulkindern festgestellt werden. Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden 
die insgesamt 16 Items wieder auf zwei Grafiken aufgeteilt.  
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Tabelle 17: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an Rollen und Aufga-
ben der Eltern 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Erinnerungen an Eltern MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Ich bekam in schulischen Belangen von meinen E. Unterstützung. 2.28 1.42 2.46 1.46 2.54 1.20 2.94 1.35 3.19 1.27 3.67 1.17 4.28 1.05 4.37 0.99 
Meine E. brachten mich mit dem Auto in die Schule. 1.08 0.47 1.09 0.50 1.12 0.48 1.18 0.62 1.27 0.77 1.63 1.16 2.03 1.44 2.01 1.38 
Ich musste bei der Arbeit zuhause mithelfen. 3.94 1.54 4.33 1.15 3.90 1.40 3.53 1.39 3.43 1.48 3.2 1.38 3.00 1.37 2.91 1.26 
Meine E. entschieden nach der VS m. weiteren Schulweg. 3.52 1.48 3.16 1.54 3.02 1.5 3.29 1.48 3.05 1.44 3.09 1.41 2.45 1.35 2.18 1.26 
Meine M. kümmerte s. u. m. i. schulischen Belangen. 2.41 1.42 2.71 1.56 2.74 1.3 3.09 1.35 3.37 1.29 3.76 1.07 4.04 1.13 4.12 1.07 
E. und L. bildeten w. der VS mir g. e. "gemeinsame Linie". 2.79 1.63 2.91 1.52 3.06 1.29 2.99 1.37 3.05 1.27 3.26 1.11 3.39 1.18 3.41 1.11 
Mein Vater war wenig zuhause. 3.27 1.56 3.18 1.64 3.07 1.51 3.03 1.52 3.09 1.44 3.27 1.28 3.07 1.35 2.72 1.31 
Meine E. interessierten sich für meinen Alltag in der VS 2.98 1.47 3.24 1.34 3.18 1.17 3.22 1.13 3.42 1.18 3.69 1.06 4.15 0.99 4.36 0.85 
Meine Geschwister k. sich in schulischen Belangen um mich. 1.84 1.24 2.21 1.34 2.05 1.28 2.00 1.24 2.02 1.15 1.89 1.23 1.88 1.10 2.60 1.28 
Ich w. a. d. Hilfe meiner E. in sch. Ang während der VS angewiesen. 1.84 1.14 2.05 1.25 2.02 1.09 2.18 1.13 2.25 1.13 2.54 1.12 2.82 1.16 2.96 1.16 
Mein Vater k. sich um mich in schulischen Belangen. 1.66 1.08 1.64 1.03 1.76 0.99 1.80 1.06 1.77 1.05 1.90 0.95 2.27 1.24 2.72 1.30 
Meine E. übten auf mich während der VS Leistungsdruck aus. 1.97 1.23 2.10 1.32 2.14 1.16 2.16 1.13 2.16 1.17 2.17 1.00 1.98 1.01 1.97 1.08 
Ich hätte die Unterstützung meiner E. nicht gebraucht. 3.39 1.29 3.36 1.43 3.16 1.29 3.19 1.28 2.92 1.29 2.78 1.17 2.65 1.21 2.51 1.17 
Meine E. begleiteten mich auf meinem Schulweg. 1.20 0.58 1.29 0.75 1.51 0.90 1.42 0.92 1.6 1.09 2.12 1.38 2.63 1.50 2.86 1.59 
Meine E. hatten während der VS-Zeit viel für meine VS zu tun. 1.21 0.49 1.46 0.91 1.49 0.88 1.42 0.75 1.58 0.84 1.92 0.86 2.32 0.97 2.05 0.92 
Meine E. entschieden über meine Berufswahl. 2.92 1.53 2.77 1.58 2.59 1.45 2.44 1.32 2.08 1.22 1.87 1.04 1.43 0.80 1.34 0.73 
Die erste Grafik stellt alle steigenden und konstanten Fragen dar, die zweite widmet 
sich den Items, die eine fallende Tendenz aufweisen. 
 
Abbildung 38: Zunehmende Werte in den Erinnerungen an Rollen und Aufgaben der Eltern  
Betrachtet man alle im Untersuchungszeitraum steigenden Linien der Fragebatterie 
zum Thema „Eltern“, so kann festgestellt werden, dass Eltern im Laufe des Unter-
suchungszeitraumes in den Erinnerungen der Schüler immer mehr Aufgaben über-
nahmen und immer mehr Energie in die schulischen Aufgaben investierten. Geht es 
um die Betreuung bei Hausaufgaben, um die Begleitung am Schulweg oder aber 
auch um die Verfügbarkeit des Vaters für schulische Hilfestellung, können die Kin-
der gegen Ende des Untersuchungszeitraums auf mehr Unterstützung denn je zu-
rückgreifen. Die größten Unterschiede sind bei den Mittelwerten festzustellen, wo 
nach Unterstützung durch die Eltern im Allgemeinen gefragt wurde (blau, von 2.28 
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auf 4.37, entspricht etwa „trifft wenig zu“ auf „trifft sicher zu“). Auch nimmt das Inte-
resse der Eltern an schulischen Themen, die ihre Kinder bewegen, stetig zu (lila, 
von 2.98 auf 4.36). Konstant hingegen scheint das niedrige Niveau des Leistungs-
drucks, das Eltern auf Kinder in schulischen Dingen ausüben („trifft wenig zu“) über 
alle Jahrzehnte zu bleiben (hellblau). 
 
Abbildung 39: Abnehmende Werte in den Erinnerungen an Rollen und Aufgaben der Eltern 
Es gibt jedoch auch Werte, die im Kohortenvergleich maßgeblich gesunken sind: 
So scheint es heute nicht mehr üblich zu sein, dass Kinder noch in dem Maße wie 
früher bei der Arbeit zuhause mithelfen (blau, von 3.94 auf 2.91). Gegen Ende des 
Untersuchungszeitraumes sind die Väter für die Kinder mehr verfügbar, als sie das 
früher waren (hellbraun, von 3.27 auf 2.72). Es kann auch bei der Grafik mit den 
steigenden Werten festgestellt werden, dass diese sich nun ausgiebiger um die Be-
treuung der Kinder in schulischen Belangen kümmern. Auch scheint der Einfluss 
der Eltern auf Schul- und Berufswahl nach der Volksschule abgenommen zu haben. 
Bei allem elterlichen Engagement ist die Einschätzung der Teilnehmer bezüglich 
des Umstandes, ob sie diese überhaupt gebraucht hätten, diskussionswürdig (lila, 
von 3.29 auf 2.51). Je mehr Aufgaben die Eltern übernommen haben, desto mehr 
scheinen sich die Kinder von dieser Hilfe abhängig zu fühlen Die Items der zweiten 
Grafik fallen etwa um einen bis zwei Skalenwerte. 
Der Bereich der Eltern ist wie kein anderer Bereich der quantitativen Studie von 
starken Verschiebungen durchsetzt. Bis auf das Item des Leistungsdrucks, haben 
8 Die quantitative Untersuchung 259 
sich die Unterschiede zwischen den Kohorten mit fortlaufender Zeit maßgeblich ver-
größert. Es könnte somit keine konstante Entwicklung in dieser Kategorie vermutet 
werden. Die Absolventen der unterschiedlichen Jahrzehnte haben in der Kategorie 
„Eltern“ sehr unterschiedliche Erfahrungen gemacht. Unmissverständlich hingegen 
ist die Tatsache, dass Eltern im Laufe des Untersuchungszeitraumes kontinuierlich 
in schulische Belange integriert wurden und dadurch die Volksschulkinder immer 
weniger auf sich alleine gestellt waren.  
8.9 Erinnerungen an die Schulumgebung in den unterschiedlichen Altersko-
horten 
Da sich im qualitativen Teil dieser Untersuchung herausstellte, dass die Schulum-
gebung integraler Bestandteil von Volksschulerinnerungen ist, stellte eine acht Va-
riablen umfassende Fragebatterie den Versuch der Operationalisierung dieser Ka-
tegorie dar.  
Tabelle 18: Mittelwerte und Streuungen der Kohorten zu Erinnerungen an die Schulumgebung 
 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
 N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
Erinnerungen an Räume MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Ich habe noch ein genaues Bild von meiner damaligen Schulklasse im Kopf. 3.71 1.28 3.79 1.21 3.62 1.17 3.20 1.29 3.34 1.15 3.43 1.16 3.68 1.24 4.04 1.11 
Meine Volksschulklasse gefiel mir. 3.86 1.10 3.84 1.08 3.68 0.97 3.50 1.08 3.64 0.99 3.78 0.85 3.94 1.04 4.19 0.79 
Ich kann mich an die Dinge meines Schulplatzes noch genau erinnern. 3.45 1.39 3.62 1.30 3.54 1.18 3.04 1.35 3.01 1.23 2.97 1.23 3.16 1.30 3.57 1.33 
Insgesamt war mein Volksschulhaus kindgerecht. 3.26 1.29 3.34 1.29 3.49 1.10 3.13 1.16 3.37 1.03 3.69 1.00 3.92 0.96 4.27 0.84 
Ich kann mich noch an viele Räume meiner Volksschule erinnern. 3.50 1.36 3.70 1.25 3.78 1.15 3.61 1.16 3.55 1.16 3.74 1.10 4.07 1.03 4.40 0.88 
Das Schulgebäude gefiel mir. 3.46 1.33 3.65 1.24 3.58 1.09 3.24 1.19 3.37 1.00 3.57 0.98 3.81 1.03 4.04 1.00 
Ich kann mich noch an die Außenbereiche der Volksschule erinnern. 3.88 1.20 3.98 1.18 4.01 1.05 3.95 1.14 3.97 1.02 4.16 0.89 4.31 0.91 4.55 0.70 
Die Außenanlagen der Schule gefielen mir. 3.56 1.22 3.59 1.30 3.46 1.15 3.19 1.27 3.35 1.23 3.51 1.12 3.78 1.17 3.98 1.10 
Die Linien aller Mittelwerte zeigen über die Jahre ein sehr ähnliches Bild in fast allen 
Variablen. 
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Abbildung 40: Erinnerungen an die Schulumgebung in den unterschiedlichen Alterskohorten 
Die höchsten Werte werden konstant für die Erinnerung an die Außenbereiche der 
Volksschule (hellblau) vergeben. Diese scheinen sehr erinnerungswürdig auf Schul-
kinder zu wirken, unabhängig davon, wann diese in die Volksschule gegangen sind. 
Alle anderen Linien knicken von den 1940er bis zu den 1960er Jahren etwa um 
einen halben Skalenwert ein, um danach wieder stetig anzusteigen. Die höchsten 
Werte werden von den Absolventen der 2000er Jahre vergeben. Möglicherweise 
könnte das daran liegen, dass die Erlebnisse bei dieser Gruppe noch am wenigsten 
weit zurückliegen und sie sich deshalb am detailliertesten an die Schulumgebung 
erinnern können. Eine weitere mögliche Interpretation könnte sein, dass die Bautä-
tigkeit, die in den 1950er Jahren in Niederösterreich flächendeckend einsetzte, für 
eine vorteilhaftere Einschätzung der Schulumgebung verantwortlich ist und dass die 
Schulgebäude schöner geworden sind. 
Es kann festgehalten werden, dass besonders die Außenbereiche der Schule über 
alle Jahrzehnte eine große Faszination auf die Schüler ausüben. Auch die Funkti-
onsräume und die Schulklasse selbst sind in den Erinnerungen an Volksschule kon-
stant vertreten. Die Daten lassen vermuten, dass auch bezüglich der Schulumge-
bung -besonders in den letzten Jahrzehnten des Untersuchungszeitraumes- vieles 
stärker in Erinnerung blieb. Die räumliche Umgebung der Volksschule scheint sich 
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zu ihrem Vorteil hin entwickelt zu haben. Besonders gegen Ende des Untersu-
chungszeitraumes gefallen den ehemaligen Absolventen Schulen, Schulklassen 
und Außenbereiche der Schule auf einem sehr hohen Niveau. 
8.10 Faktorenanalytische Betrachtungen 
Aus der qualitativen Inhaltsanalyse ist durch Quantifizierung der Kategorien ein Fra-
gebogen entstanden, welcher vorrangig entworfen wurde, um die zeitlichen Ver-
läufe der beobachteten Erinnerungen abbilden zu können. Bevor mit den Ausfüh-
rungen fortgefahren werden kann, sei hier abermals festgehalten, dass es sich bei 
der hier gewählten Darstellung um eine Analyse auf sehr hohem Abstraktionsniveau 
handelt. Es wurden Faktorwerte über den gesamten Datensatz berechnet, welchen 
so  die Universalitätsannahme zugrunde liegt. Es ist eine Suche nach dem Gemein-
samen über die Jahrzehnte hinweg. Diese Vorgangsweise ermöglicht eine grobe, 
metaanalytische Betrachtungsweise, blendet jedoch möglicherweise unterschiedli-
che Besonderheiten in den einzelnen Kohorten selbst aus. Es kann nicht festgestellt 
werden, ob sich neben dem Niveau der Variablen auch die Qualität geändert hat. 
Da es sich bei diesem Fragebogen um ein Instrument aus 108 Variablen handelte, 
liegt nach quantitativer Vorgangsweise die Überlegung nahe, dieses einer explora-
tiven Faktorenanalyse zu unterziehen. Es sei hier an der Stelle explizit erwähnt, 
dass das erkenntnisleitende (Haupt-) Interesse nicht der Entwurf eines allgemein-
gültigen quantitativen Instruments war, sondern die deskriptive Bereicherung der 
qualitativ entstandenen Daten. Wegen der Heterogenität der Items des eingesetz-
ten Fragebogens, durch den erstmaligen Versuch der Operationalisierung und 
durch die Fülle an Daten, welche im Rahmen der qualitativen Untersuchung ent-
standen sind, sollen durch eine Faktorenanalyse  „Variablen gemäß ihrer korrelati-
ven Beziehungen in voneinander unabhängige Gruppen klassifiziert werden.“  
(BORTZ 2005, S. 512) Ziel dieses Verfahrens im Kontext der vorliegenden Studie ist 
es, festzustellen, ob bei der großen Anzahl an Items dieses Instruments Faktoren 
vorhanden sind. Die Bestimmung des KMO-Koeffizienten (KAISER-MEYER-OLKIN 
Measure of Sampling Adequacy) stellt den ersten Analyseschritt dar. Dieser Wert 
zeigt an, ob die Korrelationen der Items eine Faktorenanalyse überhaupt rechtferti-
gen. Das Maß der Stichprobeneignung nach KAISER-MEYER-OLKIN liegt im konkre-
ten Fall bei einem Wert von .916. Da der Wert über .9 angesiedelt ist, kann er als 
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„sehr gut“ bezeichnet werden (vgl. BÜHNER 2011, S. 346f). Zur analytischen Bestim-
mung der Anzahl zu extrahierender Faktoren wurde der Weg einer Parallelanalyse 
nach HORN (1965) gewählt, welche nach Ansicht mehrerer Autoren die beste Me-
thode ist, die Anzahl der Faktoren zu bestimmen (vgl. BÜHNER 2011, S. 323). Diese 
Form der Parallelanalyse extrahiert nur Faktoren, die über einen Eigenwertverlauf 
von Zufallswerten liegen. Die Faktoren sind „ihrem Wesen nach hypothetische bzw. 
latente Variablenkonstrukte“ (ECKSTEIN 2006, S. 319). Im Screeplot ist eine beinahe 
parallele Gerade eingezeichnet, welche diese Zufallswerte symbolisiert (vgl. BÜH-
NER 2011, S. 323f). Für die Berechnung wurden 1000 Datensätze simuliert. 
 
Abbildung 41: Screeplot der Parallelanalyse nach HORN 
Die Position, an der sich die beiden Linien kreuzen, befindet sich beim Wert 13. Es 
kann nun davon ausgegangen werden, dass höchstens 13 Faktoren extrahiert wer-
den sollten, welche im weiteren Verlauf nun beschrieben werden. Es wurde eine 
Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation mit KAISER-Normalisierung durch-
geführt, deren statistische Kennzahlen sich im Anhang dieser Arbeit befinden. Bei 
der Bestimmung der Faktoren wurde auf die Ausführungen von BORTZ und SCHUS-
TER (2010) Bezug genommen, welche folgende Möglichkeiten der Interpretation der 
Faktorladungen im Rahmen der explorativen Faktorenanalyse nennen: 
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 Es handelt sich um einen Faktor, wenn mindestens vier Variablen eine La-
dung von über .60 aufweisen. Die Variablen mit den höchsten Faktorladun-
gen sind inhaltlich am aussagekräftigsten. 
 Ein Faktor kann interpretiert werden, wenn mindestens zehn Variablen La-
dungen über .40 haben. 
 Wenn weniger als zehn Variablen eine Ladung über .40 aufweisen, müsste 
N > 300 gegeben sein. 
 In allen anderen Fällen muss von einer zufälligen Zusammensetzung gespro-
chen werden (vgl. BORTZ & SCHUSTER 2010, S. 422) 
Die statistischen Kennzahlen der Faktorenanalyse mit 13 Faktoren befinden sich im 
Anhang dieser Arbeit. Die Hauptladungen der einzelnen Faktoren (> .40) wurden in 
der Tabelle fett formatiert. Es muss nun festgestellt werden, dass nicht alle der drei-
zehn Faktoren der durchgeführten Parallelanalyse nach HORN in befriedigendem 
Ausmaß mit Faktorladungen belegt sind (> .40). Der dreizehnte Faktor hat nur eine 
einzige Ladung, die größer ist als .40. Die Faktoren elf und zwölf weisen nur zwei 
Ladungszahlen größer als .40 auf. Die Faktoren zehn und neun weisen nur drei 
bzw. vier Items mit kleinen Ladungen auf. Es finden sich weiters einige Doppella-
dungen, welche die Variablen einzelner Faktoren noch weiter reduzieren würden. 
Eine Beschreibung dieser Faktoren ist aus diesen Gründen nicht möglich. Es ist 
somit zielführend, nach erweiterter Prüfung des Screeplots, eine erneute Faktoren-
analyse mit vier Faktoren zu berechnen. Eine Varimax-Rotation mit KAISER-Norma-
lisierung bildet wieder die Grundlage der weiteren Vorgangsweise und findet sich 
ebenso im Anhang. Die erklärte Gesamtvarianz beträgt bei vier Faktoren nun  
31.41 %. Aufgrund der Tatsache, dass bei der Durchführung der Faktorenanalyse 
insgesamt neun Items negative Ladungszahlen aufweisen wird im nächsten Schritt 
die Polung der Variablen insofern verändert (vgl. BÜHNER 2011, S. 350), dass diese 
in ihrer Semantik und in ihrem Werteniveau umgepolt wurden. Es handelte sich da-
bei um die Items: lehrer5, lehrer6, lehrer7, lehrer8, lehrer10, lehrer11, ang5, reform3 
und reform4. Um diese Variablen in den Tabellen identifizieren zu können, wurden 
sie mit dem Prefix „RECOD“ versehen. Danach wurde die Faktorenanalyse erneut 
durchgeführt. Alle Items, die einem Faktor zugewiesen werden können, laden nun 
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positiv auf diesem. Nach der Entfernung (Prefix „GELÖSCHT“) aller Items, welche 
auf zwei Faktoren doppelt laden und inhaltlich nicht dem jeweiligen Faktor zuorden-
bar sind, wird die Zusammensetzung dieser vier Faktoren interpretiert (vgl. Tabelle 
2). In weitere Folge wird nun versucht, die neun Bereiche der theoretischen Ein-
gangsüberlegungen (angenehme Erinnerungen, unangenehme Erinnerungen, Er-
innerungen an das Lernen, die Eltern, die Lehrer, die Mitschüler, Prägungen, den 
Raum und an Reformen) in der Vier-Faktorlösung zu verorten. Anschließend wird 
die Reliabilität der neu gruppierten Skalen anhand des Alphakoeffizienten nach 
CRONBACH bestimmt. Dieser misst nicht „die“ Reliabilität selbst, sondern die Ge-
meinsamkeiten von Items. „It is a function of the extent to which items in a test have 
high communalities and thus low uniquenesses. It is also a function of interrelated-
ness, although one must remember that this does not imply unidimensionality or 
homogeneity.“ (CORTINA 1993, S. 100) Es hat sich hier die Untergrenze von .8 etab-
liert, ausnahmsweise werden auch Werte höher als .7 als Ausdruck eines tauglichen 
Instruments akzeptiert (vgl. BROSIUS 2011, S. 824). Für die vorliegende Untersu-
chung wird in weiterer Folge ein Schwellenwert von = .7 angenommen, ab dem 
eine Itemzusammenstellung als reliabel angesehen wird. 
 Auf der ersten Itemzusammenstellung laden insgesamt 29 von 101 Items mit 
einer Ladung von höher als .40. Die Gemeinsamkeit aller Items ist der starke 
emotionale Bezug: Sie handeln von negativen Gefühlen. Ängste, Sorgen, Er-
innerungen an Streit, Bestrafungen, Bevor- und Benachteiligungen sind Va-
riablen dieser Skala.  Eine inhaltliche Bezeichnung dieser Zusammenstellung 
mit dem Namen „Negative Sozialerinnerungen an die Volksschulzeit“ ist die 
passende Paraphrase. Die Reliabilität dieser Zusammenstellung weist bei 
insgesamt 29 Items einen Alphawert von = .89 auf und ist als „hoch“ zu 
bezeichnen. Die Reliabilität des ersten Faktors ist somit plausibel. Inhaltlich 
ist festzustellen, dass der erste Faktor im Wesentlichen zwei theoretische 
Bereiche von Volksschulerinnerungen in sich vereint. Es handelt sich dabei 
um den Bereich der „Unangenehmen Erinnerungen“ (9 Items, = .87, im 
Anhang gelb gefärbt) und den Bereich der „Lehrererinnerungen“ (10 Items, 
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= .87, im Anhang blau gefärbt). Die beiden Erinnerungsbereiche der qua-
litativen Untersuchung werden in Faktor eins abgebildet34. Bei den Items, 
welche Erinnerungen an die Lehrpersonen beschreiben, fällt auf, dass sich 
alle Variablen auf negative Eigenschaften der Lehrperson beziehen. Daraus 
folgt eine Skala, welche nun „Negative Lehrererinnerungen“ heißt. Die ande-
ren Variablen dieses Faktors kommen aus unterschiedlichen Bereichen (und 
weisen teilweise sehr niedrige Ladungen auf), weswegen sie aus inhaltlichen 
Überlegungen gestrichen wurden. 
 Der zweite Faktor vereint zum überwiegenden Teil erfreuliche Elemente von 
Volksschulerinnerungen in sich. Hier ist von angenehmen Mitschülererinne-
rungen, vom Wohlfühlen in der Klasse, von Ausflügen und schönen Momen-
ten zu lesen. Auffällig ist auch, dass einige Items aus dem Bereich der Rau-
merinnerungen zu finden sind. Eine passende Bezeichnung für diesen Faktor 
wäre nun „Positive Erinnerungen an die Volksschule“. Die Zusammenstel-
lung weist bei 24 Items, nach Löschung einer Variable (kameraden5) einen 
Alphawert von = .88 auf. Aus der Perspektive der eingangs aufgestellten 
Überlegungen ist festzuhalten, dass der zweite Faktor sich aus dem Bereich 
der „Erinnerungen an Räume“ (6 Items, = .81, im Anhang grün gefärbt), 
dem Bereich der „Angenehmen Erinnerungen“ (5 Items, = .71, im Anhang 
rot gefärbt)35 und dem Bereich „Erinnerungen an Mitschüler“ (5 Items, 
= .74, im Anhang rot gefärbt)  zusammensetzt. Alle Items, welche inhaltlich 
nicht in diese Kategorien passten, wurden gestrichen36. Die in der Skala ver-
bleibenden Items zum Bereich der Mitschüler sind allesamt positiv gepolt, 
weswegen eine Umbenennung in „Positive Mitschülererinnerungen“ sinnvoll 
erscheint. 
                                                     
34 Die Items beider Skalen wurden separat einer explorativen Faktorenanalyse unterzogen. Es stellte 
sich dabei heraus, dass die zusammengefassten Variablen jeweils auf einen einzigen Faktor laden. 
35 Zur Erhöhung der Reliabilität musste ein Item (ang1) entfernt werden. 
36 Auch hier wurden wieder die Items aller drei Bereiche getrennt einer Faktorenanalyse zugeführt, 
welche in allen drei Bereichen die Tatsache bestätigt, dass alle drei Skalen nur auf einen Faktor 
laden. 
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 Der dritte Faktor ist thematisch vor allem den Erinnerungen an das Lernen 
zuzurechnen. In 10 Items geht es darum, was in der Volksschule gelernt 
wurde. Es fällt auch auf, dass diese Variablen keine Erinnerungen an fachli-
che Inhalte abbilden, sondern ausschließlich erzieherische: Das Lernen von 
Höflichkeit, Gehorsam, Disziplin und des „Grundstocks für das ganze Leben“ 
findet sich in dieser Skala. In Verbindung mit den Variablen, die die Volks-
schule als Vorbereitung für Berufs-und Arbeitsleben sehen, könnte man die-
sen Faktor als „Enkulturationslernen“ paraphrasieren. Das Alpha dieser ge-
samten Skala beträgt bei 23 Items= .82. Auch der dritte Faktor beinhaltet 
Itembündel des eingangs erläuterten theoretischen Konstrukts. So kann die 
Subskala „Prägende Erinnerungen“ 37 diesem Faktor zugewiesen werden (5 
Items, = .76, im Anhang lila gefärbt). Die auffällige Häufung von Variablen, 
die aus dem theoretischen Bereich der „Erinnerungen an das Lernen“ stam-
men und mit sechs Items ebenso in diesem Faktor laden, konnten nicht reli-
abel zu einer Skala zusammengefasst werden. 
 Der vierte Faktor weist einen Alphawert von = .69 bei 19 Items auf. Diese 
Skala bezieht sich hauptsächlich auf die Unterstützung der Eltern während 
der Volksschulzeit ihrer Kinder. Elf von insgesamt 16 Variablen des operati-
onalisierten theoretischen Konstrukts finden sich in diesem Faktor mit La-
dungszahlen größer .40 wieder. Das Item mit dem höchsten Wert (.70) 
kann als „Markiervariable“ (BORTZ & SCHUSTER 2010, S. 422) für die inhaltli-
che Zusammenfassung dieses Faktors dienen. Dabei handelt es sich um das 
Item „Ich bekam in schulischen Belangen Unterstützung von meinen Eltern“ 
Diese Benennung scheint in Verbindung mit den restlichen Variablen dieses 
                                                     
37 Zur Erhöhung der Reliabilität und der inhaltlichen Stringenz mussten auch hier 4 Items (praegun-
gen1, praegungen3, praegungen8, praegungen10, praegungen13) entfernt werden. Es handelt sich 
bei den Löschungen um Variablen, die keine subjektiven Erinnerungen an Enkulturations(lern)pro-
zesse abbilden, sondern um Items, die von den Probanden die Analyse der Volksschule von einer 
eine Metaebene aus verlangen. Als Beispiel kann hier das Item „praegungen13“ angeführt werden: 
„Die Volksschule hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Schulweg.“ Auch die Va-
riable „praegungen1“ zeigt die zu den anderen Items unterschiedliche inhaltliche Ausrichtung: „Die 
Volksschule hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Berufsweg.“ Die Subskala der 
prägenden Erinnerungen beinhaltet nach der Löschung nur mehr Erinnerungen an erzieherische 
Lernprozesse. 
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Faktors sinnvoll und so lautet die Bezeichnung für den vierten Faktor „Unter-
stützung durch Eltern“. Die „Erinnerungen an Eltern“ (6 Items, = .80, 
im Anhang hellbraun gefärbt38) waren auch bei den theoretischen Ausgangs-
überlegungen zentraler Erinnerungsbereich und die dazugehörigen Variab-
len39 laden auf diesen vierten Faktor. 
Die Zusammenführung der eingangs operationalisierten neun theoretischen Berei-
che, welche der qualitativen Interviewserie entstammten, mit den hier angeführten 
Ergebnissen der Faktorenanalyse kann wie folgt dargestellt werden: 
 
Abbildung 42: Faktorenanalytische Bestätigung von Teilen der theoretischen 
Eingangsüberlegungen 
                                                     
38 Zur Erhöhung der Reliabilität wurden fünf Items (eltern9, eltern6, eltern13, eltern11, eltern2) ent-
fernt. Inhaltlich verblieben nur Variablen in der Subskala, die Unterstützungsleistungen der Eltern 
abbilden. Andere Elemente von Elternerinnerungen (z.B. eltern6: „Eltern und Lehrer/innen bildeten 
während der VS mir gegenüber eine "gemeinsame Linie") wurden auch aus inhaltlichen Gründen 
gelöscht. 
39 Die Items der Skala wurden wiederum einer Faktorenanalyse unterzogen. Auch hier laden alle 
verbleibenden Variablen auf einen einzigen Faktor. 
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Die ursprüngliche Zusammensetzung der Itembereiche entsprang der qualitativen 
Analyse der Interviews. Es wurden dabei neun Bereiche formuliert (vgl. Abbildung 
8.1  links), welche mit mehreren Items in den Fragebogen Eingang fanden. Anhand 
der explorativen Faktorenanalyse konnten letztendlich vier Faktoren extrahiert wer-
den (vgl. Abbildung 8.1  rechts). Bei einer tieferen Betrachtung der Zusammenset-
zung dieser Faktoren aus der Perspektive der theoretischen Eingangsvorausset-
zungen (der neun Bereiche) kann festgestellt werden, dass hier Abweichungen vom 
eingangs entwickelten theoretischen Modell zu verzeichnen sind. Nach der empiri-
schen Prüfung kann nun festgehalten werden, dass die Überlegungen im Bereich 
der  
 „Unangenehme Erinnerungen“ (9 Items, = .87), 
  „Negative Lehrererinnerungen“ (10 Items, = .87), 
 „Erinnerungen an Räume“ (6 Items, = .81), 
 „Angenehme Erinnerungen“ (5 Items, = .71), 
 „Positive Erinnerungen an Mitschüler“ (5 Items, = .74) , 
 „Prägende Erinnerungen“ (5 Items, = .76 ) und 
 „Elternunterstützung“ (6 Items, = .80) bestätigt werden konnten. 
Die theoretischen Konstrukte „Erinnerungen an das Lernen“ und „Erinnerungen an 
Reformen“ konnten anhand der vorliegenden Stichprobe nicht getrennt voneinander 
abgebildet werden. Mögliche Erklärungsvarianten dafür könnten sein, dass der Be-
reich „Lernen“ in der Volksschule derart substantiell sein könnte, sodass dieser in 
alle anderen Bereiche der Volksschule diffundiert und somit nicht als eigener Faktor 
extrahiert werden kann. Betreffend den „Erinnerungen an Reformen “ sei hier noch 
einmal angemerkt, dass diese in die qualitative Inhaltsanalyse nicht auf empiri-
schem Wege (narrative Interviews) aufgenommen wurden, sondern nur auf Basis 
des Literaturstudiums. Wie bereits bei der qualitativen Analyse festzustellen war, 
scheint es für Kinder nur sehr schwer möglich zu sein, Veränderungen und/oder 
Reformen während ihrer Schulzeit festzustellen. Dieser Umstand könnte daher 
auch bei der quantitativen Analyse zu Problemen bei der Fakturierung geführt ha-
ben. In weiterer Folge werden nun die arithmetischen Mittel der einzelnen Skalen, 
differenziert nach Alltagskohorten berechnet. 
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Tabelle 19: Arithmetische Mittel und Streuungen der Skalen 
Mittelwerte der Skalen 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 
N = 130 N = 190 N = 170 N=186 N = 177 N = 169 N = 180 N = 169 
MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD MW SD 
Unangenehme Erinnerungen 2.37 0.92 2.42 0.94 2.50 0.93 2.46 0.97 2.50 1.01 1.98 0.77 1.78 0.63 1.67 0.65 
Negative Lehrererinnerungen 2.38 0.76 2.33 0.74 2.33 0.68 2.41 0.73 2.46 0.80 2.11 0.69 2.03 0.71 2.00 0.68 
Raumerinnerungen 3.66 0.95 3.75 0.92 3.68 0.82 3.41 0.89 3.48 0.80 3.60 0.70 3.82 0.78 4.12 0.66 
Angenehme Erinnerungen 3.52 0.86 3.53 0.82 3.88 0.82 3.91 0.86 4.03 0.77 4.19 0.59 4.25 0.58 4.36 0.51 
Positive  
Mitschülererinnerungen 
3.82 0.69 3.81 0.72 3.67 0.70 3.57 0.74 3.65 0.72 3.78 0.63 3.91 0.74 3.93 0.67 
Prägende Erinnerungen 3.80 0.78 3.89 0.74 3.67 0.81 3.32 0.87 3.11 0.76 3.10 0.75 3.06 0.71 3.19 0.70 
Elternunterstützung 1.98 0.78 2.21 0.79 2.25 0.72 2.38 0.72 2.57 0.75 2.95 0.74 3.37 0.70 3.53 0.62 
Werden die Mittelwerte nun auf einem Liniendiagramm aufgetragen, entstehen wie-
der quasilängschnittliche Verläufe der Skalen über den Untersuchungszeitraum. 
 
Abbildung 43: Entwicklungsverlauf der verbleibenden sieben Skalen 
Die Verläufe der sieben Skalen lassen nun folgende ausgewählte Beobachtungen 
zu: Der Faktor „Mitschülererinnerungen“ zeigt die geringste Veränderung. Die Erin-
nerungen an Mitschüler scheinen somit über den ganzen Untersuchungszeitraum 
hin konstant zu sein. Die Skala, welche Raumerinnerungen abbildet folgt über die 
Zeit einem ähnlichen Verlauf. Fallende Werte sind im Bereich der negativen Lehre-
rerinnerungen festzustellen, genauso wie im Bereich der unangenehmen Volks-
schulerinnerungen. Auch die prägenden Erinnerungen wurden im Lauf der vergan-
genen 80 Jahre scheinbar reduziert. Man könnte sagen, die Volksschule hat in den 
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Erinnerungen ihrer ehemaligen Schüler, ihren so „sozialisatorischen Schrecken“ im 
Verlauf der Zeit verloren. Im Gegensatz dazu wurden angenehme Elemente der 
Volksschule, wie der Bereich der angenehmen Erinnerungen scheinbar gesteigert. 
Die größten Unterschiede in den Erinnerungen der zeitlichen Kohorten sind jedoch 
im Faktor der „Unterstützung durch die Eltern“ zu beobachten. Kein anderer Bereich 
hat im Untersuchungszeitraum vergleichbare Differenzen in den Erinnerungen of-
fenbart. Dies wurde bereits bei der deskriptiven Einzelauswertung der Items der 
Skala „Eltern“ aufgezeigt und kann hier abermals bestätigt werden. Die Eltern neh-
men in den Erinnerungen der unterschiedlichen Kohorten immer mehr Unterstüt-
zungsaufgaben wahr und engagieren sich umfassender in den (Volks-) Schulagen-
den ihrer Kinder. Zusammenfassend kann vermutet werden, dass Raum- und Mit-
schülererinnerungen über die Jahre in den Jahrzehnten ähnlich wahrgenommen 
wurden, während unangenehme Erinnerungen über die Jahrzehnte hin unterschied-
lich betrachtet werden. Gleichzeitig nehmen in den Alterskohorten der jüngeren Ver-
gangenheit angenehme Erinnerungen an Volksschule sukzessive zu. In weiterer 
Folge werden nun die arithmetischen Mittel der Alterskohorten jeder Skala auf sig-
nifikante Unterschiede mittels einer Varianzanalyse getestet. Die sieben Skalen 
stellen jeweils die abhängige Variable der ANOVA dar. Es sind signifikante Unter-
schiede (p < .001) zwischen jeder zeitlichen Kohorte in jeder einzelnen Skala fest-
zustellen. Da eine vollständige Auflistung aller Post-Hoc-Testungen den Umfang 
des Anhangs sprengen würde, wurden die homogenen Untergruppen (TUKEY-HSD) 
angegeben. Hier kann festgestellt werden, dass am häufigsten signifikante Unter-
schiede zwischen dem Anfang und dem Ende der untersuchten Jahrzehnte 
(1930er/1940er und 1990er/2000er) zu finden sind. Im Zuge der weiterführenden 
Berechnungen wurden auch isolierte Analysen für jedes einzelne Jahrzehnt durch-
geführt. Es wurden nun vier Faktoren in jeder einzelnen zeitlichen Kohorte extrahiert 
und im Anhang farblich strukturiert in Tabellen eingetragen. Dabei zeigt sich, dass 
die vier Faktoren des gesamten Datensatzes vorwiegend in jedem einzelnen Jahr-
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zehnt identisch vorliegen. Von den 1930er bis zu den 1980er Jahren sind überwie-
gend die gleichen Variablen in den jeweiligen Faktoren zu finden. Erst in den letzten 
beiden Jahrzehnten zeigen sich Änderungen in der Faktorstruktur40. 
8.11 Weiterführende statistische Beobachtungen 
Ein spezielles Kapitel soll nun bestimmten Beobachtungen gewidmet sein, welche 
sich nicht in das deduktive theoretische Konstrukt einordnen lassen. Es kann bei 
zahlreichen deskriptiven Darstellungen der Kapitel 8.1 bis 8.9 festgestellt werden, 
dass in den Liniendiagrammen ein mehr oder weniger deutlicher Knick der Kurven 
in den 1960er und 1970er Jahren festzustellen ist. Wenn nicht eine zufällig entstan-
dene, spezielle Konstellation der Zusammensetzung der Teilnehmer an dieser Stu-
die in den Sechzigerjahren dafür verantwortlich ist, muss festgehalten werden, dass 
in der Mitte des Untersuchungszeitraums sich die Erinnerungen an Schule in vielfa-
cher Hinsicht anhand dieser Daten ändern. Entweder stiegen die Werte der jeweili-
gen Items, oder sie fielen ab diesem Zeitpunkt. Besonders bemerkenswert ist dies 
in der Grafik der angenehmen Seiten der Lehrererinnerungen festzustellen. Es 
scheint irgendetwas geschehen zu sein, was die Erinnerungen an die Volksschule 
der ehemaligen Absolventen ab diesem Zeitraum verändert hat. Aus historischer 
Perspektive kommt hier unter Umständen das Schulgesetzwerk von 1968 infrage, 
welches die Lehrerbildung reformierte und die Volksschule höher organisierte.  
Eine weitere vertiefende Betrachtung verdient auch die allgemeine Erinnerung an 
Volksschule. Ein Item des Fragebogens fragte nach der universellen Zuschreibung, 
welche Volkschule in den Erinnerungen trägt. Es bestand die Möglichkeit, entweder 
positiv, neutral oder negativ anzukreuzen. Eine genaue zeitliche Aufstellung der 
Antworten auf diese Frage zeigt die folgende Grafik. 
                                                     
40 Dies könnte möglicherweise daran liegen, dass die Probanden dieser Alterskohorte zum Befra-
gungszeitpunkt noch sehr jung waren. 
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Abbildung 44: Gute, neutrale und schlechte Erinnerungen an die Volkschule (N = 1371) 
Dabei fällt auf, dass der Anteil der Personen, welche die Volkschule in guter Erin-
nerung haben, konstant über 60% liegt. Gegen Ende des Untersuchungszeitraums 
wurde dieser noch gesteigert. Schlechte Erinnerungen der Kohorten an die Institu-
tion Volkschule scheinen sich gegen Ende des Untersuchungszeitraums zu redu-
zieren. Neutrale Erinnerungen an die Volkschule scheinen konstant gleich viele Pro-
banden zu haben. Eine Besonderheit in diesem Zeitverlauf sind die 1960er und die 
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Abbildung 45: Prinzipielle Erinnerung der Geschlechter an Volksschule (Frauen, N = 771 und 
Männer N = 577) 
In der Grafik wurden die Prozentwerte beider Geschlechter aufgetragen. Die Werte 
der Männer sind färbig, die der Frauen in Grautönen gehalten. Die Stapelung der 
Balken beginnt von unten mit „Volksschule in guter Erinnerung“ (Männer: grün / 
Frauen: grau), gefolgt von „Volksschule in neutraler Erinnerung“ (gelb/mittelgrau) 
bis hin zu „Volksschule in schlechter Erinnerung“ (rot/hellgrau). Bei genauerer Be-
trachtung der Gesamteinschätzung der Volksschulzeit ist festzustellen, dass Frauen 
Volkschule in jedem Jahrzehnt positiver erinnern als die Männer. Dies zeigt sich 
anhand von drei Beobachtungen: Über alle Jahrzehnte hinweg gibt es mehr Frauen, 
welche sich positiv an die Volkschule erinnern. Der Anteil der Frauen, die sich posi-
tiv erinnern, hat in den letzten drei Jahrzehnten noch zugenommen, während der 
Anteil der Männer, welche sich positiv erinnern, gleich zu bleiben scheint. Bei den 
Männern reduzierte sich einzig und allein die Anzahl der Personen, die Volkschule 
in negativer Erinnerung haben. Die prinzipielle Erinnerung an Volksschule der Mäd-
chen ist in den vergangenen Jahrzehnten besser als die der Knaben. 
Mithilfe von t-Tests mit unabhängigen Stichproben können die Gruppen nun vergli-
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α = 0,05. Eine Korrektur der Alphafehler-Kumulierung wird nicht vorgenommen, da 
die Berechnungen alle voneinander unabhängig sind. Den Beginn der Berechnun-
gen bildet nun der allgemeine Vergleich der männlichen und der weiblichen Unter-
suchungsteilnehmer über alle Jahrzehnte hinweg. Hier ist festzustellen, dass 
Frauen (M = 2.63, SD = 0.57) sich generell positiver an ihre Volksschulzeit erinnern 
als Männer (M = 2.46, SD = 0.63, t = 5.31; df = 1342; p = .000; d = .28). Bei Analyse 
der Geschlechtsunterschiede in den einzelnen Jahrzehnten ist festzuhalten, dass 
es keinen signifikanten Unterschied in den Erinnerungen der Geschlechter in fol-
genden Jahrzehnten gibt: 
 1930er (t = .97; df = 127; p = .331; d = .17) 
Männer (M = 2.47, SD = 0.62), Frauen (M = 2.58, SD = 0.66) 
 1950er (t = 0.96; df = 165; p = .336; d = .15) 
Männer (M = 2.53, SD = 0.63), Frauen (M = 2.62, SD = 0.56) 
 1960er (t = 1.18; df = 180; p = .238; d = .17) 
Männer (M = 2.40, SD = 0.64), Frauen (M = 2.51, SD = 0.60) 
 1970er (t = 1.15; df = 171; p = .25; d = .17) 
Männer (M = 2.41, SD = 0.62), Frauen (M = 2.52, SD = 0.63) 
 1980er (t = 1.61; df = 164; p = .109; d = .25)  
Männer (M = 2.55, SD = 0.53), Frauen (M = 2.69, SD = 0.56) 
Signifikante und effektstarke Unterschiede können in folgenden Jahrzehnten fest-
gestellt werden:  
 1940er Jahren (t = 3.06; df = 182; p = .003; d = .45) 
Männer (M = 2.36, SD = 0.69), Frauen (M = 2.64, SD = 0.55) 
 1990er (t = 3.00; df = 175; p = .003; d = .46) 
Männer (M = 2.49, SD = 0.65), Frauen (M = 2.76, SD = 0.48) 
 2000er Jahren (t = 2.96; df = 164; p = .003; d = .49) 
Männer (M = 2.48, SD = 0.59), Frauen (M = 2.75, SD = 0.51) 
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Es kann festgehalten werden, dass Frauen Volksschule in allen Kohorten generell 
etwas positiver in Erinnerung haben als Männer, wenn auch in der Mitte des Unter-
suchungszeitraums der Unterschied nicht signifikant ist. In den 1940er Jahren und 
in den letzten zwei Jahrzehnten ist die Erinnerung an Volksschule für Mädchen sig-
nifikant und effektstark positiver geworden als für Knaben. 
Ein weiteres Item erhob den höchsten Bildungsabschluss der Probanden. Bei einer 
Gesamtübersicht ohne zeitliche Ordnung nach Jahrzehnten kann festgestellt wer-
den, dass die positive Erinnerung an die Volkschule mit der Höhe des Bildungsab-
schlusses zunimmt, während die neutralen und die schlechten Erinnerungen ab-
nehmen. 
 
Abbildung 46: Erinnerungen an die Volksschule nach Bildungsabschluss (N = 1371) 
Da es sich hierbei um vier Gruppen handelt, bietet sich wieder die Durchführung 
einer Varianzanalyse mit anschließendem Post-Hoc-Test (TUKEY-HSD)  an. Die ab-
hängige Variable ist wieder die generelle Erinnerung an die Volksschule. Das Er-
gebnis dieser Testung lässt feststellen, dass es einen signifikanten Unterschied 
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Studium) gibt. Im Detail ergeben sich signifikante Unterschiede zwischen den Grup-
pen derer, die maturiert oder studiert haben und derer, die Pflichtschule und eine 
Lehre bzw. mittlere Schule abgeschlossen haben. 
Keinen Einfluss auf die generalisierte Einschätzung von Volkschule dürfte die geo-
graphische Lage der Schule haben. Es macht scheinbar anscheinend keinen Un-
terschied aus, ob die Volkschule in einem Ort, einem Markt oder in einer Stadt ge-
legen hat.  
 
Abbildung 47: Erinnerungen an die Volksschule nach Wohnort (N = 1371) 
Die Varianzanalyse bestätigt diesen Eindruck (p = .80). Es wurden dafür drei Grup-
pen gebildet (Dorf, Markt, Stadt). Die anhängige Variable ist wieder die generelle 
Einschätzung von Volksschule. Es kann festgehalten werden, dass die generelle 
Erinnerung an Volksschule (gute/neutrale/schlechte Erinnerung) nicht vom Standort 
abhängig zu sein scheint.  
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9 Zusammenfassung der Ergebnisse beider Untersuchungen 
Das primäre Erkenntnisinteresse dieser Studie ist die Deskription von Erinnerungen 
an die eigene Volksschulzeit. Erinnerungen werden im menschlichen Gehirn abge-
speichert. Auf neuronaler Ebene vernetzen sich dabei Nervenzellen. Wenn sich 
Menschen an ihre eigene Volksschulzeit erinnern, bedienen sie sich biologisch die-
ser Verbindungen. Aus psychologischer Sicht wird das Gedächtnis als theoreti-
sches Modell erklärt, das sich aus dem Arbeitsgedächtnis und dem Langzeitge-
dächtnis zusammensetzt. Es ist möglich, Erinnerungen als Daten für Forschungs-
prozesse zu nutzen. Die Methode der Oral History bzw. die Biografieforschung ins-
gesamt liefern dafür valide Zugänge und haben dies in zahlreichen Studien bewei-
sen können. Diese Dissertation ist zwar stark im Bereich der historischen Bildungs-
forschung verankert, es sollen jedoch die gewonnenen Erkenntnisse in dieser Dis-
ziplin primär zur Mehrung des Professionswissens von Lehrern herangezogen wer-
den. Der vorliegende Text liegt somit an der gemeinsamen Schnittstelle der histori-
schen Bildungsforschung und der Professionsforschung des Lehrerberufes. Im 
Falle dieser Studie wurden Absolventen einer niederösterreichischen Volkschule zu 
ihren Erinnerungen an eben diese Bildungsinstitution befragt. Die Volksschule ist 
ein wichtiger Lebensabschnitt der Biografie eines (Nieder-) Österreichers. Die Bio-
grafieforschung beschäftigt sich mit der Rekonstruktion von Lebensverläufen und 
Sinnkonstruktionen von Menschen, wobei das dabei verwendete Datenmaterial pri-
mär von den Personen selbst kommt. Dieser methodische Zugang war auch für die 
vorliegende Studie exemplarisch. Die österreichische Volksschule, um die sich die 
Erinnerungen in dieser Studie drehen, kann auf eine lange Entwicklungsgeschichte 
zurück sehen. Mit Einführung der Schulpflicht im Jahre 1774 hat diese Sozialisie-
rungsinstitution viele gesellschaftliche, juristische und pädagogische Veränderun-
gen durchlebt. Es zeigt sich im zeitlichen Verlauf eine zunehmende Professionali-
sierung dieser Institution. Zentrales Element von Volksschule ist auch die Lehrper-
son, die ebenso unterschiedliche Anforderungen erfüllen musste. Doch auch hier 
kann ein Professionalisierungsprozess attestiert werden, wenn auch die Frage, ob 
der Lehrerberuf überhaupt zu einer Profession ausgebaut werden kann, bis heute 
sehr kontrovers diskutiert wird. Im Rahmen dieser Studie wurde versucht, die kol-
lektiven Erinnerungen von ehemaligen, zeitlich gestaffelten niederösterreichischen 
Volksschülerkohorten zu analysieren. Niederösterreich ist das größte Bundesland 
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Österreichs und zeichnet sich durch unterschiedliche regionale kulturelle und histo-
rische Gegebenheiten aus. 
Die primäre Forschungsfrage, die zu Beginn der Arbeit das erkenntnisleitende Inte-
resse abbildet, lautete wie folgt: „Welche kollektiven Erinnerungen können in allen 
noch lebenden Alterskohorten hinsichtlich deren Volksschulzeit in Niederösterreich 
rekonstruiert werden?“ Die beiden Untersuchungen zusammenfassend kann nun 
gesagt werden, dass sich die ehemaligen Absolventen einer niederösterreichischen 
Volksschule an sehr heterogene Bereiche der Volksschulzeit erinnern können. Je 
weniger weit die Volksschulzeit der Respondenten zeitlich zurückliegt, desto umfas-
sender und detailreicher werden die Erzählungen. Es könnte dafür der Entwick-
lungsverlauf, den die Institution Volksschule in den vergangenen Jahrzehnten ge-
macht hat, verantwortlich sein. Während des Untersuchungszeitraumes entwickelte 
sich die Volksschule in den Erinnerungen ihrer Absolventen beständig von einer 
uniformen und stark normierten Sozialisationseinrichtung hin zu einer Institution, die 
auf Kinder individuell zugeht. So könnte es dazu gekommen sein, dass die „Stan-
dardprägung“, die der Großteil der Kinder der 1930er Jahre von der Volksschule 
bekam, nach und nach verschwunden ist.  
Wird nun versucht, die individuellen Erinnerungen zu größeren Kontexteinheiten zu-
sammenzufassen, so können Volksschulerinnerungen mit insgesamt neun Katego-
rien adäquat abgebildet werden. Es handelt sich dabei um angenehme Erinnerun-
gen, unangenehme Erinnerungen, prägende Erlebnisse, Lehrpersonen, Mitschüler, 
das Lernen, die Schulumgebung, Erinnerungen an Reformen und um die Erinne-
rungen an Eltern. Was mit dieser Arbeit belegt wurde, ist die Tatsache, dass sich 
Volksschulerinnerungen beinahe vollständig mit diesen Kategorien beschreiben las-
sen. Jede dieser Kategorien kann wiederum in Subdimensionen unterteilt werden, 
die sich in jedem Untersuchungsjahrzehnt speziell zusammensetzen. Aufgrund der 
zur Verfügung stehenden Daten kann nun für jedes Jahrzehnt und jede Kategorie 
die jeweilige Zusammensetzung beschrieben werden. Was unabhängig von den 
neun Kategorien und den Untersuchungsjahrzehnten nachgewiesen werden 
konnte, war die Tatsache, dass Volksschule in überwiegendem Ausmaß generell in 
positiver bzw. neutraler Erinnerung bei den Absolventen bleibt. Der Anteil derer, die 
9 Zusammenfassung der Ergebnisse beider Untersuchungen 279 
diese Institution dezidiert als negativ in Erinnerung haben, liegt nur etwa bei  acht 
Prozent.  
Neben dem Erkenntnisinteresse, Erinnerungen der Absolventen einer niederöster-
reichischen Volksschule der vergangenen 80 Jahre zu analysieren, wurde auch ver-
sucht, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Jahrzehnten zu entdecken. Die 
zweite Forschungsfrage lautete eingangs: "Welche Unterschiede in den kollektiven 
Erinnerungen an die Volksschule können in den verschiedenen Absolventenkohor-
ten festgestellt werden?“ Gleichzeitig sollten mit der dritten Forschungsfrage zeitun-
abhängige Konstanten von Volksschulerinnerungen herausgearbeitet werden. Sie 
lautete daher: „Welche Gemeinsamkeiten in den kollektiven Erinnerungen an die 
Volksschule können in den verschiedenen Absolventenkohorten festgestellt wer-
den“ Das vorletzte Kapitel dieser Arbeit widmet sich im Anschluss vollständig der 
Beantwortung der letzten Forschungsfrage, welche Erklärungen und Ursachen für 
die Beobachtungen gefunden werden können. Zur Bestimmung von Gemeinsam-
keiten bzw. von Unterschieden ist zuerst die Bildung von Gruppen notwendig. Die 
Wahl dieser Gruppierungsform fiel auf eine zeitliche Ordnung nach Jahrzehnten, in 
welchen die Respondenten die Volksschule besucht haben. Bereits aus den quali-
tativen Ergebnissen kann so abgelesen werden, dass gewisse Erinnerungsbereiche 
von allen Personen, unabhängig von ihrem Jahrzehnt, geteilt werden. Die Darstel-
lung der Zusammensetzung von Volksschulerinnerungen der zeitlichen Kohorten 
brachte Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu Tage. Auf der Basis der methodi-
schen Vorgangsweise der qualitativen Studie konnten jedoch keine statistischen 
Häufigkeiten abgeleitet werden. Um diese Frage auf empirischem Wege dennoch 
ausreichend beantworten zu können, war der qualitative Zugang alleine nicht aus-
reichend. Aus diesem Grund wurden die Kategorienbeschreibungen der qualitativen 
Untersuchung für eine quantitative Untersuchung operationalisiert. Mittels eines 
Fragebogens war es möglich, die Erinnerungen zu quantifizieren und die gruppier-
ten Werte der unterschiedlichen Alterskohorten nach Jahrzehnten deskriptiv abzu-
bilden. Die Liniendiagramme bilden unter dem Paradigma der Universalitätsan-
nahme quasilängsschnittliche Verläufe ab. Die Beobachtungen der Werte der neun 
Kategorien lauten wie folgt: Das, was in der Kategorie der angenehmen Erinnerun-
gen gleich blieb, ist die Tatsache, dass Kindern die Volksschule Freude bereitet. 
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Unabhängig vom Jahrzehnt, in dem die Kinder die Volksschule besuchten, die Va-
riablen der angenehmen Erinnerungen bleiben etwa auf gleich hohem Niveau, zei-
gen über die Jahre sogar einen leichten Aufwärtstrend. Sofern es die unangeneh-
men Erinnerungen betrifft, kann festgehalten werden, dass diese weitgehend kon-
stant auf niedrigem Niveau angesiedelt sind und im zeitlichen Verlauf weiter fallen. 
In der Kategorie der prägenden Erlebnisse kann festgehalten werden, dass die 
Volksschule damals wie auch heute in den Erinnerungen der Kinder im gleichen 
Maß prägend wirkt. Es kann vermutet werden, dass sie in dieser Kategorie weder 
an Bedeutung gewonnen, noch verloren hat. In der Kategorie „Lehrer“ ist besonders 
auffällig, dass sich Erinnerungen an negatives Lehrerverhalten im zeitlichen Verlauf 
stark reduzieren, während alle Variablen die die positiven Eigenschaften der Lehr-
person abbilden, weitgehend konstant bleiben. Das Verhalten der Lehrer wird in den 
1930er Jahren genauso positiv wie in den 2000er Jahren erinnert. Dazu vergleich-
bar verhalten sich die Erinnerungen an die Mitschüler. Auch deren Werte bleiben 
über den gesamten Untersuchungszeitraum hin eher konstant. Die Erinnerung an 
das Verhalten der Schüler untereinander hat sich somit seit 80 Jahren nicht maß-
geblich verändert. Auch die Erinnerungen an die Lerninhalte der Volksschule und 
deren didaktische Umsetzung scheinen eher konstant zu bleiben, genauso wie die 
Erinnerungen an die Schulumgebung. In der nun folgenden Grafik werden die kon-
stanten Erinnerungen, die über den Untersuchungszeitraum kaum nennenswerten 
Änderungen durchlaufen haben, dargestellt. Die Schriftgröße der einzelnen Wort-
gruppen stellt jeweils das Werteniveau (je größer die Schrift, umso höher die verge-
benen Werte) dar. Es kann somit mit einem Blick abgelesen werden, was in den 
vergangenen 80 Jahren in den Erinnerungen an die Volksschule wenig Verände-
rung erfuhr.  
 
Abbildung 48: Grafische Darstellung der Konstanten der Erinnerungen an Volksschule 
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Die dritte Forschungsfrage, die es im Kontext der vorliegenden Arbeit zu beantwor-
ten galt, ist die nach den Unterschieden, nach Veränderungen, die sich in den Erin-
nerungen an diesen Schultypus ereignet haben: In der ersten Kategorie, den ange-
nehmen Erinnerungen an Volksschule sind folgende vertiefende Beobachtungen 
möglich: Im Verlauf der Jahrzehnte ist eine leicht ansteigende Tendenz fast aller 
Variablen dieser Fragebatterie festzustellen. Eindeutig zugenommen hat die Ent-
wicklung der außerschulischen Aktivitäten, insbesondere die der Ausflüge. Soweit 
es die unangenehmen Erinnerungen betrifft, kann im Gegensatz eher von einer 
leicht fallenden Tendenz der Variablen berichtet werden. Zusammenfassend ist hier 
festzustellen, dass das (bereits ohnehin niedrige) Niveau von unangenehmen Erin-
nerungen während des Untersuchungszeitraums weiter gefallen ist. Die stärkste 
Reduktion erfuhren zwei Variablen: Es ist in der Volksschule der nahen Vergangen-
heit nicht mehr notwendig, nachsitzen, und „im Winkel“ stehen zu müssen. Diese 
Strafen, die in den 1930er und 1940er Jahren anscheinend oftmals angewandt wur-
den, verschwanden anscheinend nahezu vollständig aus dem Repertoire der Erzie-
hungsmaßnahmen der Lehrer, vergleicht man diese Variablen mit den Erinnerun-
gen der jüngeren Kohorten. Die Werte aller Items der Kategorie Prägungen fallen 
bis zur Mitte des Untersuchungszeitraumes, um danach auf eher konstantem Ni-
veau  zu verbleiben. Es wird sich an die Lehrpersonen insgesamt immer weniger 
negativ erinnert. In der Kategorie der Mitschüler kann vermutet werden, dass Ab-
solventen der Volksschule in der jüngeren Vergangenheit im Vergleich zu denen, 
die in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts die Volksschule besuchten, immer 
häufiger ihre Freizeit mit Mitschülern verbringen. Unter den einstigen Schülern ha-
ben jedoch die Erinnerungen an Mobbing zugenommen. Diese beiden Beobachtun-
gen sind die einzigen zwei sich verändernden unter lauter beinahe konstanten Mit-
schülererinnerungen. Im Bereich des Lernens ist aufgefallen, dass die Wichtigkeit 
einer schönen Handschrift kontinuierlich an Bedeutung verlor, ebenso wie das Er-
lernen von Disziplin. Jüngere Kohorten erinnern sich daran, dass sie in der Volks-
schule nicht mehr den „Grundstock“ für das ganze Leben erlernten. In der Kategorie 
des Lernens nahmen im zeitlichen Verlauf weiters die Erinnerungen daran ab, dass 
auswendig gelernt werden musste und dass in der Volksschule Drill herrschte. Zu-
sammenfassend kann angenommen werden, dass die Volksschule im Untersu-
chungszeitraum von mehr oder weniger formalisierten Lehrinhalten eher abgewi-
chen ist. In der Kategorie der Reformen befanden sich Variablen, die sich mit dem 
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Vergleich der Absolventen mit der Vergangenheit beschäftigten. Während sich ehe-
malige Absolventen kaum an Reformen während ihrer Volksschulzeit erinnern kön-
nen, wird Veränderung aus einem größeren Zeitabstand betrachtet, sehr wohl wahr-
genommen. Je weiter die eigene Schulzeit zurück liegt, desto mehr Zustimmung 
findet die Aussage, dass es den Kindern der Volksschule heute besser geht, als es 
den Respondenten damals selbst erging. Sie beschrieben diese Veränderung auch 
insofern, als dass die Kinder in der Volksschule heute im Vergleich mit ihrer eigenen 
Volksschulzeit, „mehr“ lernen (was die Lerninhalte betrifft). Die stärkste Verände-
rung ist im Bereich der Rollen und Aufgaben der Eltern festzustellen. Die Unterstüt-
zung und das Interesse, das Eltern ihren Kindern während der Volksschulzeit zu-
teilwerden ließen, nimmt in den Erinnerungen der Absolventen maßgeblich zu. Zeit-
gleich nimmt der Einfluss der Eltern auf das Leben der Kinder (in weiterführenden 
Schulentscheidungen, Berufsentscheidungen, Einsatz der Kinder bei Arbeiten zu-
hause, …) wesentlich ab. Soweit es das Elternhaus betrifft, so wird die Volksschule 
in den Erinnerungen der Kinder besonders in den jüngeren Kohorten als deren „Ar-
beitsplatz“ von den Eltern unterstützend akzeptiert. Auch der letzte Bereich, der der 
Schulumgebung, zeigt eine leicht ansteigende Bedeutung in den Erzählungen der 
Respondenten. Besonders der Umstand, dass die Schule architektonisch „kindge-
recht“ war, wird in den Erinnerungen von den Absolventen in der jüngeren Vergan-
genheit höher eingeschätzt als in den Kohorten zuvor. Es sprechen die Daten für 
eine Bedeutungszunahme der Volksschule als sozialer Lebensraum für die Kinder. 
Zusammenfassend kann nun behauptet werden, dass die Volksschule im Laufe des 
Untersuchungszeitraumes unangenehme Elemente weiter reduzieren und gleich-
zeitig positive Erinnerungen fördern konnte. In zwei Grafiken soll nun dargestellt 
werden, welche Erinnerungen an Volksschule sich im Untersuchungszeitraum maß-
geblich geändert haben. Die erste Grafik stellt alle Beobachtungen dar, die verstärkt 
wahrgenommen wurden, bei denen eine steigende Tendenz beobachtet werden 
konnte. Die Schriftgröße der Begriffe steht für den Grad ihrer Zunahme. 
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Abbildung 49: Beobachtungen, die im Untersuchungszeitraum zugenommen haben 
Die zweite Grafik stellt nun alle Bereiche dar, die eine fallende Tendenz in den Er-
innerungen der Absolventen in den vergangenen 80 Jahren aufweisen. Wiederum 
steht die Schriftgröße der Begriffe für das Maß der Reduktion deren Werte. 
 
Abbildung 50: Beobachtungen, die im Untersuchungszeitraum abgenommen haben 
Bei einem Vergleich der Bereiche, die sich geändert haben, fällt auf, dass mehr 
Bereiche ab- als zugenommen haben. Bei inhaltlicher Betrachtung zeichnen sich 
die reduzierten Erinnerungen dadurch aus, dass die Volksschule ihre dominante 
Wirkung im kindlichen Leben bei jüngeren Absolventen anscheinend weitgehend 
verloren hat. Zugenommen haben überwiegend angenehme Elemente, abgenom-
men überwiegend unangenehme. Die Eigenschaften der Volksschule, an die sich 
die Absolventen in zunehmendem Maße erinnern, können nun als positiver bezeich-
net werden. Volksschule ist in den Erinnerungen der jüngeren Respondenten eine 
Institution geworden, in der sich Kinder wohler fühlen als zu früheren Zeiten. Diese 
Entwicklung wurde weniger durch den Ausbau von positiven Eigenschaften als 
durch die Reduktion von Negativem erreicht. 
Die Absolventen beider Geschlechter der letzten drei Jahrzehnte erinnern die Volk-
schule überwiegend positiv, der Anteil derer, die sich neutral oder negativ erinnern, 
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reduziert sich zum Ende des Untersuchungszeitraums deutlich. Bei Analyse der 
demographischen Daten kann aufgezeigt werden, dass Frauen häufiger positive Er-
innerungen an Volkschule haben als Männer. Dies zieht sich über alle untersuchten 
Jahrzehnte hinweg. Besonders in den letzten zwei Jahrzehnten besteht in der posi-
tiven Wahrnehmung der Volksschule ein signifikanter Unterschied zwischen den 
Geschlechtern41. Weiters ist aufgefallen, dass mit der Höhe des letzten Bildungsab-
schlusses der Respondenten die positive Erinnerung an Volksschule steigt und im 
Gegenzug die neutrale und die negative Einschätzung fällt. Die Unterschiede zwi-
schen dieser generellen Speicherung von Volksschule zwischen den Gruppen nach 
Bildungsabschluss sind signifikant. Keinen Unterschied in Bezug auf die generelle 
Erinnerung an die Volksschulzeit dürfte der Umstand bereiten, ob jemand die Volk-
schule in der Stadt oder im ländlichen Gebiet besucht hat.  
  
                                                     
41 Auch in Deutschland ist der Lehrerberuf, an quantitativen Maßstäben gemessen, zu einem „Frau-
enberuf“ geworden (vgl. LUNDGREEN 2013, S. 55f). Es ist in diesem Zusammenhang oft nachzulesen, 
dass die Knaben die neuen „Bildungsverlierer“ in einem feminisierten Schulsystem sind. Eine Ab-
handlung über die hierzu geäußerten Zusammenhangshypothesen liefert DIEFENBACH (2010). Es ist 
zwar nachgewiesen, dass auf Sekundarstufenniveau weniger Knaben als Mädchen Abschlüsse vor-
weisen können, ob dies auf die Feminisierung des Lehrerberufs zurückzuführen ist (genauer gesagt 
auf die fehlenden geschlechtlichen Identifikationsmöglichkeiten für Knaben im Schulsystem), kann 
jedoch vorerst nicht nachgewiesen werden. Möglicherweise liefert die hier gemachte Beobachtung, 
dass Knaben die Volksschule parallel zum Anstieg des Frauenanteils im Lehrkörper zunehmend 
signifikant schlechter in Erinnerung haben, weitere Indizien für diese Diskussion. 
 
10 Formulierung einer Theorie von Volksschulerinnerungen 285 
10 Formulierung einer Theorie von Volksschulerinnerungen 
In diesem Kapitel wird nun der Versuch unternommen, eine Theorie zu formulieren, 
wie Volksschulerinnerungen zusammengesetzt sind. Die erhobenen Daten erlau-
ben zwei Perspektiven von Volksschulerinnerungen. Die erste ist die subjektive, in-
dividuelle Erinnerungssicht der Respondenten auf ihre Volksschulzeit. Sie zeigt, wie 
Volksschulerinnerungen im Großen und Ganzen zusammengesetzt sind. Es wer-
den hier die bedeutsamsten Beobachtungen in den neun Kategorien angeführt. Die 
zweite Sichtweise zeigt Volksschulerinnerungen aus systemischer Perspektive, die 
in erster Linie aus der quantitativen Untersuchung abgeleitet wurde. Anliegen dieser 
Darstellung ist, durch die Zusammenführung des Wissens über die Zusammenset-
zung der Erinnerungen mit dem Wissen über deren (quasi-)längsschnittlichen Ver-
läufe, eine Entwicklungstheorie von Volksschule zu erstellen. Anhand dessen kann 
nun die Institution „Volksschule“ in ihrer Entwicklung aus systemischer, interperso-
neller Erinnerungssicht abgebildet werden. 
10.1 Volksschulerinnerungstheorie aus individueller Perspektive  
Folgt man dem oben genannten Auswahlschema ist nun aus individueller Perspek-
tive festzuhalten, wie Volksschulerinnerungen prinzipiell zusammengesetzt sind: 
 Erinnerungen an Volksschule sind sehr heterogen. Im Detail betrachtet, kön-
nen sich die ehemaligen Schüler an die unterschiedlichsten Dinge und Er-
lebnisse während ihrer Volksschulzeit erinnern. Es ist jedoch möglich, ein 
passendes Kategoriensystem mit hoher theoretischer Sättigung anzulegen. 
Je weiter die Volksschulzeit der Respondenten zurückliegt, desto homogener 
werden die Beschreibungen. 
 Schüler erinnern sich angenehm an Unterrichtsgegenstände, Mitschüler, 
Lehrer und besondere schulische Veranstaltungen. Unabhängig vom Jahr-
zehnt, die Quellen von angenehmen Erinnerungen sind stets ähnlicher Natur. 
Einen besonderen Stellenwert nehmen Schulaktivitäten in den angenehmen 
Erinnerungen ein, die damals nicht alltäglich waren. 
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 Unangenehme Erinnerungen an die Volksschulzeit entstehen durch psychi-
sche und/oder physische Gewalterfahrungen. Auf die Tradition der körperli-
chen Züchtigung am Anfang des Untersuchungszeitraumes folgte oft psychi-
scher Druck auf die Kinder seitens der Eltern oder der Lehrer. Auch das Ver-
halten von Mitschülern produziert manchmal jahrzehntelang anhaltende un-
angenehme Erinnerungen. 
 In den Erinnerungen der Absolventen herrscht in Bezug auf die Lehrperson 
ein Kategoriensystem vor, das nur zwei Ausprägungen kennt. Es gibt in den 
Erinnerungen an die Lehrpersonen keine Nuancen. Ein Lehrer ist entweder 
als „guter“ oder als „schlechter“ Lehrer abgespeichert.  
 Lehrer sind jedoch vorwiegend in positiver Erinnerung. Sie werden oft als 
„streng, aber gerecht“ beschrieben und sind „Respektspersonen“. Diese 
grundsätzlichen Zuschreibungen verstärken sich in den jüngeren Absolven-
tenkohorten noch weiter. 
 Die Erinnerungen an Mitschüler sind jedoch sowohl positiver als auch nega-
tiver Natur. In der Volksschule entstehen Freundschaften, die eine lange Zeit-
spanne gepflegt werden. Die Respondenten erwähnen die Klassengemein-
schaft, die gemeinsamen Freizeitaktivitäten und andere angenehme soziale 
Erfahrungen. Aber auch unangenehme Erlebnisse finden sich über alle Jahr-
zehnte: beispielsweise Raufereien, Gruppenbildungen und Mobbing. 
 Lesen, Schreiben und Rechnen, Soziales Lernen und die erzieherische Ein-
führung in die Gesellschaft ist für ehemalige Volksschüler das Wichtigste, 
das sie ihrer Meinung nach in der Volksschule gelernt haben. Wurde am An-
fang des Untersuchungszeitraumes oft noch die Disziplin, das Müssen und 
Drill als Lerninhalte genannt, nehmen diese im Untersuchungszeitraum an 
Bedeutung ab. Die zuvor genannten basalen Kompetenzen bleiben in den 
Erinnerungen jedoch stets gleich wichtig. Häufig ist hierbei vom „Grundstock 
für das ganze Leben“ zu hören. 
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 Die Schulumgebung stellt einen wesentlichen Bereich von Volksschulerinne-
rungen dar, die detailreich bis ins hohe Alter behalten werden. Diese verlau-
fen in vier Kreisen: der unmittelbaren Umgebung des eigenen Sitzplatzes, 
der Schulklasse, des Schulgebäudes und der Außenanlagen der Schule.  
 Volksschüler selbst bemerken Veränderungen im Schulsystem nur sehr be-
grenzt. Der Großteil der Respondenten kann sich kaum daran erinnern, dass 
sich Schule geändert hat. Nur wenn Reformen und Veränderungen unmittel-
baren Einfluss auf ihr alltägliches Tun hatten, werden diese erinnert (bei-
spielsweise die Rechtschreibreform, oder der Wechsel vom Griffel zum Tin-
tenfass). 
 Die Mutter ist die Hauptbezugsperson für (volks-)schulpflichtige Kinder im 
Haushalt. Zwar nehmen das Engagement von Vätern und das Vorhanden-
sein von Horten und anderen Institutionen in den Erinnerungen der Absol-
venten zu, die meisten Arbeiten fallen zuhause jedoch der Mutter zu. 
10.2 Volksschulerinnerungstheorie aus systemischer Perspektive  
Der systemische Bereich der Theorie von Volksschulerinnerungen erlaubt eine Be-
trachtung des Gegenstandes von einer Metaebene aus. Aus dieser Perspektive ist 
nun festzuhalten, wie Volksschule sich in den Erinnerungen der Respondenten im 
Untersuchungszeitraum entwickelt hat: 
 Volksschule ist für Kinder angenehm. Schüler erinnern sich vorwiegend an-
genehm an ihre Volksschulzeit. Die überwältigende Mehrheit der Respon-
denten und der Teilnehmer der quantitativen Untersuchung geben an, im 
Großen und Ganzen die Volksschule positiv oder neutral erlebt zu haben. 
Nur etwa 8 % der Befragten berichten von einer negativen Gesamterinne-
rung. Angenehme Erinnerungen an Volksschule steigern sich im Laufe der 
vergangenen 80 Jahre. 
 Volksschule ist für Kinder zunehmend angenehmer geworden. Die Intensität 
der angenehmen Erinnerungen nahm in den vergangenen 80 Jahren zu. In 
den genannten Bereichen ist festzustellen, dass die Volksschule positive 
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Erinnerungen der Kinder im Untersuchungszeitraum kontinuierlich verstär-
ken konnte.  
 Manchmal ist Volksschule für Kinder ein wenig unangenehm. Unangenehme 
Erinnerungen an die Volksschulzeit sind in den vergangenen 80 Jahren groß-
teils gleich geblieben. Während die Volksschule die angenehmen Erinnerun-
gen steigern konnte, blieb die Intensität der unangenehmen individuellen Er-
innerungen in weiten Teilen (auf niedrigem Niveau) konstant. Das bedeutet, 
dass sich die Erinnerung von jungen Menschen in dieser Dimension kaum 
von denen von alten Menschen unterscheidet. Es ist anscheinend nur schwer 
möglich, mit der Volksschule einen pädagogischen Raum zu schaffen, in 
dem keinerlei unangenehme Erinnerungen generiert werden. 
 Dennoch ist es der Institution gelungen, die wenigen unangenehmen Erleb-
nisse, für die sie bei den Kindern sorgt, ab den 1970er Jahren weiter zu re-
duzieren. Bei gleichzeitiger Steigerung von positiven Erinnerungen hat sich 
in den Erinnerungen diese Institution insgesamt für Kinder immer mehr zum 
Positiven hingewandt. 
 Volksschüler mögen ihre Lehrer. Lehrpersonen sind Kindern in sehr ange-
nehmer Erinnerung. Es sind kaum Unterschiede in den vergangenen Jahr-
zehnten in Bezug auf die positiven Eigenschaften der Lehrpersonen festzu-
stellen.    
 Die Erinnerungen an Mitschüler unterscheiden sich während des gesamten 
Untersuchungszeitraumes nur sehr wenig voneinander. Es scheint unerheb-
lich zu sein, in welchem Jahrzehnt die ehemaligen Absolventen in die Volks-
schule gingen, die Aussagen in der Kategorie Mitschüler zeigen wenig Ver-
änderung. Einzig und allein die beiden Beobachtungen, dass Mobbing dezi-
diert genannt wird und dass es anscheinend (geschlossene) Gruppenbildun-
gen in der Volksschule gab, nehmen in jüngerer Vergangenheit zu. Mitschü-
ler werden in diesem Schultyp eher positiv als negativ in Erinnerung behal-
ten. 
 Das Engagement der Eltern in der Volksschule nimmt in den Erinnerungen 
der Respondenten zu. Während Eltern früher kaum beteiligt waren, nimmt 
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dies im Untersuchungsverlauf am stärksten von allen Variablen zu. Kinder 
wurden früher noch von der Schule abgezogen, um im elterlichen Haushalt 
zu helfen. Heute werden Eltern im Gegensatz dazu immer mehr für schuli-
sche Aufgaben herangezogen.  
 Erinnerungen an das Lernen ändern sich nur geringfügig. Alte und junge Ab-
solventen erinnern sich kaum unterschiedlich an Lerninhalte und prägende 
Erlebnisse während ihrer Volksschulzeit. 
 Die Volksschule verliert in den Augen der Kinder die „strenge sozialisatori-
sche“ Bedeutung. Ab den 1970er Jahren fällt auf, dass die Volksschule im-
mer weniger starke emotionale Eindrücke bei den Kindern generiert. Sie 
scheint im Vergleich zu den Jahrzehnten davor, nicht mehr mit „dem Ernst 
des Lebens“ in Verbindung gebracht zu werden, sondern verursacht in ge-
wisser Weise bei den Kindern „gelassene Unaufgeregtheit“. Die ange-
strengte Ernsthaftigkeit, die die Volksschule am Anfang des Untersuchungs-
zeitraumes vermittelte, wurde im Vergleich der zeitlichen Erinnerungskohor-
ten großteils abgebaut. 
 Volksschule wurde in den Erinnerungen der jüngeren Absolventen verstärkt 
sozialer Lebensraum. Mit der zunehmend positiven Zuwendung zum Kind, 
gepaart mit der oft längeren Zeit, die Kinder in dieser Institution heute ver-
bringen, können Kinder sich in der Volksschule mehr auf das soziale Lernen 
einlassen. 
 Mädchen haben angenehmere Erinnerungen an die Volksschule als Knaben. 
Sie erinnern sich überwiegend positiv an diesen Schultyp. Im zeitlichen Ver-
lauf sind zunehmend signifikante Unterschiede zu den Knaben festzustellen. 
 Je höher der Bildungsabschluss eines Absolventen der Volksschule ist, 
desto eher erinnert sich dieser positiv an seine Volksschulzeit. Auch diese 
Unterschiede sind signifikant. 
 Es macht keinen Unterschied in den Erinnerungen, ob die Volksschule in ei-
ner Stadt, einem Markt oder in einem Dorf besucht wurde.  
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 Erinnerungen an Volksschule ändern sich. Das Schulsystem insgesamt sieht 
sich oft mit dem Vorwurf konfrontiert, dass es auf einem gewissen Status quo 
beharre. Dies kann anhand der Ergebnisse dieser Untersuchung widerlegt 
werden. Bei genauer Betrachtungsweise fällt auf, dass mehr Erinnerungska-
tegorien einem Wandel unterzogen waren als konstant geblieben sind. 
 Erinnerungen an Volksschule zeigen sich in den letzten zwei Jahrzehnten 
sehr ähnlich. Es fällt in den letzten zwei Alterskohorten auf, dass kaum Un-
terschiede vorhanden sind. Die meisten Kategorien und Itemzusammenstel-
lungen zeigen ein hohes Niveau ihrer Variablen. In den untersuchten Kate-
gorien der Erinnerungen scheint in den letzten 20 Jahren ein Entwicklungs-
stillstand eingetreten zu sein. 
 Die Erinnerungen an die Volksschule haben sich etwa in der Mitte des Un-
tersuchungszeitraums nennenswert geändert. Es ist festzustellen, dass viele 
Variablen der quantitativen Untersuchung in den 1960er und 1970er Jahren 
ihren Trend verändern. Das SCHULGESETZWERKES (1962) könnte maßgeblich 
dafür verantwortlich sein. 
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Die letzte eingangs formulierte Forschungsfrage, welche bis jetzt noch unbeantwor-
tet blieb, lautete wie folgt: „Welche Ursachen und Erklärungen können für die beo-
bachteten Volksschulerinnerungen der unterschiedlichen Alterskohorten vermutet 
werden?“ Im Anschluss an die Formulierung der Theorie von Volksschulerinnerun-
gen sollen deshalb in diesem Kapitel nun mögliche Erklärungen für die beobachte-
ten empirischen Erkenntnisse genannt werden. Die Abfolge orientiert sich im We-
sentlichen an der Abfolge der Erinnerungstheorie im vorangegangenen Kapitel und 
aggregiert Beobachtungen, welche einem gemeinsamen Kontext zuordenbar sind. 
 Dass Erinnerungen an die Volksschule sehr heterogen vorliegen, war eine 
Beobachtung, welche aufgrund der Literaturrecherchen schon am Anfang 
der Studie abzuschätzen war. Die Autoren SIENKNECHT (2001), DANNENHAUS 
(2009) und FRIEDL (2010) wurden bereits exemplarisch als Verfasser für Er-
innerungsdokumente genannt, im Kern spiegeln sich die Erinnerungsberei-
che der zahlreich vorliegenden nicht-empirischen Werke zum Thema  
(Volks-) Schulerinnerungen in den empirischen Ergebnissen wieder.  
 Dass es bei aller Heterogenität von Schulerinnerungen dennoch kollektive Er-
innerungsbereiche gibt, die unabhängig von Alter und Geschlecht der Respon-
denten sind, liegt höchstwahrscheinlich daran, dass die Volksschule im 
Grunde basale kindliche Bedürfnisse nach Gemeinschaft (mit-) erfüllt. Beinahe 
alle in dieser Studie herausgearbeiteten Erinnerungsbereiche können ursäch-
lich mit den handelnden Personen, quasi dem Personalstand einer Institution 
(vgl. LEHMANN 2008, S. 148) in Verbindung gebracht werden. Dies wurde von 
FEND (2011) festgehalten: „Wer sich an seine eigene Schulzeit erinnert, der 
denkt in der Regel an Personen, an Lehrerinnen und Lehrer, an Mitschülerin-
nen und Mitschüler“ (FEND 2011, S. 63). Auch die These von Johann Gottfried 
von HERDER, welche er in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts aufstellte, 
kann hier abgebildet werden: „Der Mensch ist des Menschen erster und vor-
züglichster Lehrer.“ Sie scheint  ebenso bis heute für die Volksschule zu gel-
ten. Unabhängig davon, ob diese „Lehrer“ des Volksschulkindes erwachsen 
sind, oder zu dessen Peers gehören: Bei Volksschulerinnerungen handelt es 
sich primär um Erfahrungen mit dem Sozialisationsprozess der „durch das 
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wechselseitige Abarbeiten“ (NIEDERBACHER & ZIMMERMANN 2011, S. 15) zwi-
schen den Akteuren abgelaufen ist. Es ist in etwa das Volksschulalter, in dem 
Kinder ihr autobiografisches Selbstverständnis entwickeln und zu ihrer bisher 
primär sozialen Existenz langsam eine individuelle hinzufügen (vgl. POHL 
2007, S. 88f). Die Beschreibung von Episoden dieser Wechselwirkung zwi-
schen Individualität und Gemeinschaft aus der eigenen Perspektive ist oft 
zentraler Kern der Erinnerungen. Auch der Umstand, dass Erinnerungen an 
die Lerninhalte der Volksschule sehr homogen und wenig differenziert vorlie-
gen (Lesen, Schreiben, Rechnen, Unterrichtsgegenstände), trägt zu der Ver-
mutung bei, dass das soziale Handeln der betroffenen Personen primär für 
Volksschulerinnerungen verantwortlich zu sein scheint.  
 Volksschule daher auf eine rein (Fach-) Wissen vermittelnde Institution zu re-
duzieren, scheint aus der Erinnerungsperspektive der Schüler nicht weitrei-
chend genug zu sein. Überhaupt scheint hier eine große Diskrepanz zwischen 
gesellschaftlichen Sozialisationserwartungen und den Erinnerungen der Res-
pondenten zu liegen. „In der Institution Schule steht die schulische Bildung im 
Vordergrund“ (ECARIUS 2010, S. 701). Diese Behauptung ist aus institutioneller 
Sichtweise zweifelsfrei korrekt, dem langfristigen Fokus der Absolventen 
scheint sie jedoch nicht zu entsprechen. Es kann nicht behauptet werden, dass 
Erinnerungen an „schulische“ Bildung verschwunden sind, es fällt jedoch auf, 
dass das, wo die Gesellschaft sehr viel (Denk-) Arbeit investiert, anscheinend 
langfristig nur als eher nebensächlich gespeichert wird. Eine Reduktion der 
Volksschulrealität, auf ausschließlich ökonomische oder leistungsbezogene 
Elemente ist aus der kindlichen Erinnerungsperspektive wenig vollständig. Es 
könnte daher von Vorteil sein, wenn bei (volks-) schulischen Evaluations- und 
Entwicklungsvorhaben auch die breit ausdifferenzierte Sichtweise der Schüler 
mitgedacht werden würde. 
 Würde der personelle Fokus der ehemaligen Schüler in der Vergangenheit auf 
die Zukunft der Institution übertragen, so schienen Investitionen in den Perso-
nalstand der Institution Volksschule aus der Perspektive der Schüler beson-
ders lohnend. Denn primär sind es die Menschen, die überwiegend positive 
und langfristige Erfahrungen bei den Kindern verursachen. Gelingt es der 
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Volksschule in Zukunft weiter, frei nach HENTING (1985), primär die Menschen 
zu stärken, können höchstwahrscheinlich auch die zukünftigen Absolventen-
generationen überwiegend auf eine positive Volksschulzeit zurückblicken. 
Sollten die eingangs geäußerten Überlegungen von HERZOG und MAKAROVA 
(2011) und auch von HARTINGER, BAUER und HITZLER (2008), welche die Insti-
tution Volksschule unter dem globalisierten Diktat der Industrie befürchten, zu-
treffend sein, so wäre eine solche Entwicklung aus der rückschauenden Ab-
solventenperspektive höchst unerfreulich. 
 Die Annahme, dass primär Soziales erinnert wird, könnte indirekt auch 
dadurch bestätigt sein, dass die Erinnerungskategorie an Schulreformen, wel-
che nicht induktiv aus der narrativen Interviewserie, sondern ausschließlich 
aus der Literatur in den Leitfaden für die beiden Interviewwellen übernommen 
wurde, wenig tiefgreifende Antworten generiert hat. Zwar muss hier vermutet 
werden, dass sich die Volksschule für die noch lebenden Absolventen operativ 
nur sehr wenig verändert hat. Abgesehen von pädagogischen Entwicklungen 
sind viele organisatorische und juristische Rahmenbedingungen von Volks-
schule eher konstant geblieben (Klassenlehrersystem, Fächeraufteilung, Jahr-
gangsklassen, Dauer …). Sollten die Alterskohorten mit dem Begriff „Refor-
men“ nun nur besonders effektvolle Veränderungen assoziieren, kann vermu-
tet werden, dass verhaltene Entwicklungen nicht thematisiert wurden. In den 
Anfängen des Untersuchungszeitraums erinnern sich die Absolventen an die 
Umstellung der Schrift (Kurrentschrift wurde durch die Lateinschrift ersetzt) 
und die Schülergeneration der 1990er Jahre nennt die Rechtschreibreform. 
Beides waren Reformen, welche starke Veränderungen für die damaligen 
Schüler mit sich brachten. Wenn auch Schüler im Allgemeinen heute als wich-
tiger Feedbackgeber für Schule und Unterricht prinzipiell anerkannt sind 
(HELMKE 2012, DITTON & ARNOLDT 2004) so scheinen Volksschulkinder den-
noch nur für ausgewählte Bereiche geeignet. Es ist ihnen vielleicht nur be-
grenzt möglich, Beobachtungen im Nachhinein zu erinnern, welche nicht mit 
ihrer momentanen Reife- oder Entwicklungsstufe adäquat sind.  
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 Eine Abweichung vom vorhin behaupteten personellen Erinnerungsfokus stel-
len die Erinnerungen an die Schulumgebung dar, die auch in den meisten Er-
zählungen reichhaltig vorkommt. In dieser Kategorie stehen nicht die handeln-
den Personen im Zentrum, sondern die Beschreibung der Räume. Es sind be-
reits empirische Studien zur Wirkung von Schulräumen bekannt, wie beispiels-
weise die Untersuchung von DERECIK (2011), welcher das Wohlbefinden der 
Schüler in Zusammenhang mit der Bauweise des Schulhofes in Verbindung 
bringen konnte. Auch NUGEL (2014) legt eine umfassende Abhandlung zu 
Räumen in der Pädagogik vor. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen könnte 
nun behauptet werden, dass die Theorien der Autoren, welche die Schulum-
gebung zumindest als pädagogisch relevant erklären, gestärkt werden. Schul-
räume hinterlassen auf Kinder tatsächlich nachhaltigen Eindruck. 
 Die Betonung der unangenehmen Erlebnisse in den Erinnerungen aller 
Alterskohorten erklärt sich möglicherweise dadurch, dass schulische Soziali-
sation nicht immer konfliktfrei verläuft. Der „Abgleich gesellschaftlicher Erwar-
tungen und individueller Absichten“ (MÜHLER 2008, S. 41) wird von den Kin-
dern oft als Eingrenzung ihres Verhaltensrepertoires empfunden. Dass Volks-
schule besonders am Anfang des Untersuchungszeitraums für drastische un-
angenehme Erinnerungen sorgte, wurde bereits von SCHOHAUS (1930) und 
auch in literarischen Werken hinreichend beschrieben. Im zeitlichen Verlauf ist 
jedoch festzustellen, dass die unangenehmen Erinnerungen weniger drastisch 
und dafür individueller werden. Möglicherweise liegt die Ursache darin, dass 
der von den Volksschullehrpersonen gestaltete schulische Sozialisationspro-
zess zunehmend professioneller wurde. Wie bereits von EDER (1985) und  
MASCHKE und STECHER (2010) nachgewiesen wurde, sind unangenehme 
Schulerinnerungen oft an Lehrerverhalten geknüpft. Im zeitlichen Verlauf ist 
es den Volksschullehrern möglicherweise immer besser gelungen, die Kinder 
bei ihrer nicht immer angenehmen Sozialisationsaufgabe zunehmend besser 
zu unterstützen. Es kann sogar vermutet werden, dass die Sozialisation der 
Kinder an die Gesellschaft in der jüngeren Vergangenheit nicht mehr allein „für 
das System“ gemacht wird, sondern für das einzelne Kind selbst. Als Ursache 
dafür kann möglicherweise die stets fortschreitende Professionalisierung des 
Lehrerberufes genannt werden. Waren zu den Anfängen der Volksschule 
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Menschen als Lehrer tätig, die „nicht viel wissen müßten“ (ENGELBRECHT 1982, 
S. 232), werden österreichische Volksschullehrer aktuell auf akademischem 
Niveau, auf Grundlage des HOCHSCHULGESETZES (2005) ausgebildet. So liegt 
der Schluss nahe, dass eine umfassendere Ausbildung von Lehrpersonen 
nicht nur im fachlichen Bereich bessere Bedingungen für deren Schüler be-
dingt. 
 Die unangenehmen Erfahrungen mit den Mitschülern begründen sich wahr-
scheinlich aus dem eigenen Vergleich mit anderen, welchen Kinder besonders 
im Schulalter aus entwicklungspsychologischer Sicht durchlaufen (vgl. LOHAUS 
& VIERHAUS 2013, S. 177). Es ist eine zentrale Aufgabe der Peergroup, Lö-
sungsmöglichkeiten für soziale Unstimmigkeiten zu erarbeiten. Die Gruppe der 
Gleichaltrigen bestimmt nach HERZOG (2009) den informellen Bereich von 
Schule, in welchen die Lehrpersonen nur beschränkten Einblick haben. Alle 
Funktionsbereiche der Peergroup, welche von PETILLON (1991) erstmals for-
muliert wurden, können in diesem informellen Bereich kaum konfliktfrei ablau-
fen. Das Sich-Vergleichen, das Sich-Bewähren, das Aufnehmen von Sozial-
beziehungen und das Formulieren und Einhalten von Regeln, um nur einige 
der Punkte zu nennen, sorgt in den Erinnerungen aller Absolventenkohorten 
für negative Gefühle. Der Umstand, dass die negativen Erinnerungen an Mit-
schüler über den untersuchten Zeitraum hin konstant zu sein scheinen, ist ver-
mutlich dadurch zu erklären, dass es sich hier um eine Erinnerungskonstante 
handelt. Dass sich zwischen den Klassenkameraden Freundschaften entwi-
ckeln, die zum Teil sehr lange anhalten, konnte bereits von BÄRTSCHI (2007) 
nachgewiesen werden und wurde im Rahmen dieser Untersuchung abermals 
bestätigt. 
 Etwa in der Mitte des Untersuchungszeitraums sind im Rahmen der quantita-
tiven Untersuchung viele Veränderungen in den Erinnerungen festzustellen. 
Es können drei Ursachen, für die geknickten Kurvenverläufe vermutet werden: 
Erstens besteht die Möglichkeit, dass bestimmte Besonderheiten der Zusam-
mensetzung des Interviewsamplings der beiden Jahrzehnte für die Trendän-
derung verantwortlich sind. Dies erscheint jedoch unwahrscheinlich, da die 
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Personengruppen der qualitativen und quantitativen Befragung unterschied-
lich und die Stichproben sehr hoch waren. Zweitens käme dafür eventuell die 
Änderung der gesetzlichen Rahmenbedingungen, namentlich das SCHULGE-
SETZWERK von 1962, infrage. Und drittens wäre die fortschreitende Feminisie-
rung des Volksschullehrerberufes als mögliche Ursache denkbar, da Frauen 
etwa ab dieser Zeit mehr als die Hälfte aller Lehrerposten in der Volksschule 
innehatten. Die Ansätze subsumieren sich zu der Annahme, dass die Erinne-
rungen an Volksschule in den beobachteten Kategorien auch von außen (Ge-
setze, Personal, …) beeinflusst werden können. Es scheint also möglich zu 
sein, mit gesetzlichen Interventionen die Entwicklung der Volksschule effektiv 
zu steuern, dass auch die Schüler merkbar davon beeinflusst werden. Der 
Vorbehalt, dass sich Schulen langsamer als Kirchen ändern, scheint also nur 
begrenzt im Verantwortungsbereich der Schulen und der Lehrer selbst zu lie-
gen, er könnte vielmehr am Fehlen des gesellschaftlichen (legislativen) Ände-
rungswillens festgemacht werden.  
 Die Einteilung der Alterskohorten nach Jahrzehnten war ursprünglich eine Ar-
beitshypothese, welche sich im Verlauf der Arbeit als praktikabel erwiesen hat. 
Anhand der Volksschulerinnerungen stellt sich nun die Frage, ob die Altersko-
horte die Eigenschaften von Generationen aufweisen, wie sie von MANNHEIM 
(1928) definiert wurden. Eine soziologische Generation ist demzufolge dann 
mehr als eine Alterskohorte, wenn sie Einzelne zu einer Gruppe mit gleichem 
Erfahrungs- und Inhaltshorizont verbindet (vgl. ESSER 1993, S. 268f). Soweit 
es sich aus den Erinnerungen erschließen lässt, könnten mindestens zwei 
Volksschulgenerationen im soziologischen Sinne unter den noch lebenden Ab-
solventen vermutet werden: Die erste Generation könnten Schüler sein, die 
vor den 1960er Jahren in die Schule gegangen sind, die zweite könnte von 
Absolventen gebildet werden, welche nach den 1970er Jahren in diese Schule 
gingen. Beide Gruppen weisen vergleichbare Gemeinsamkeiten in den Erin-
nerungen an diesen Schultyp auf. Bei feinerer Ausdifferenzierung lässt sich 
möglicherweise noch eine dritte Absolventengeneration zwischen den beiden 
anderen vermuten. Diese Generation zeichnet sich dadurch aus, dass sie sich 
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an die Volksschule im Umbruch erinnert. Die genaue Zeitspanne dieser Ge-
neration lässt sich schwer festhalten, sie könnte in der Mitte des Untersu-
chungszeitraumes vermutet werden. 
 Eine der im zeitlichen Verlauf bemerkenswertesten Entwicklungen, welche im 
Rahmen dieser Arbeit festgestellt werden konnten, war die zunehmend star-
ken Erinnerungen an die Involvierung der Eltern in das Schulgeschehen. Hat-
ten die Eltern am Anfang des Untersuchungszeitraums nach SEEBAUER (2010, 
S. 45-51) kaum Zeit, sich in schulischen Dingen für ihre Kinder zu engagieren, 
zeigen die jüngsten Alterskohorten Elternengagement auf noch nie da gewe-
senem Niveau. Die Begründung dafür könnte unter Umständen wieder in den 
gesetzlichen Regelungen zu suchen sein, die mit dem SCHULUNTERRICHTSGE-
SETZ (1986) die juristische Basis für die Beteiligung der Eltern schuf. Aber auch 
der über den Untersuchungszeitraum zunehmende Wohlstand der Gesell-
schaft, könnte es überhaupt erst ermöglicht haben, dass Eltern über ein zu-
nehmendes Maß an Energie für Schulangelegenheiten ihrer Kinder verfügen. 
Gleichzeitig scheint es auch im Bewusstsein vieler Eltern angekommen zu 
sein, dass eine gute Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus dem Schul-
erfolg der Kinder förderlich ist, wie das u.a. WILD und LORENZ (2010) formulier-
ten. PILS (2013) konnte aufzeigen, dass es primär die Mutter ist, welche die 
schulischen Unterstützungsleistungen zu Hause anbietet. Möglicherweise ist 
dafür die katholische (NIKITSCH 2008, S. 112f) und bäuerliche Prägung (VOGL 
& WACHTER 2004, S. 302f) des Bundeslandes Niederösterreich verantwortlich, 
welche beide eher an klassischen Rollenbildern in Familien festhält. 
 Ebenso interpretationswürdig ist die Beobachtung, dass der Volksschullehrer 
überwiegend in positiver Erinnerung in allen Altersgenerationen zu sein 
scheint. Es ist wahrlich eine Herausforderung, wollte eine Lehrperson bei 
Volksschulkindern absichtlich in schlechter Erinnerung bleiben: Kinder erin-
nern sich teilweise sogar dann positiv an ihre Volksschullehrer, wenn sie von 
diesen körperlich gezüchtet wurden. Dies zeigt, dass die Lehrperson für Kinder 
eine Vertrauensperson darstellt (vgl. SCHWEER 2013, S. 129ff), der die Kinder 
folgen. Nach der Ansicht des Soziologen Niklas LUHMANN (2000) handelt es 
sich bei Vertrauen um die Reduktion der Komplexität der (hier schulischen) 
11 Interpretation der Erinnerungstheorie 298 
Realität auf Seiten der Kinder, die als Wahrnehmungsfilter die Realität bewäl-
tigbar macht. Daran anknüpfend scheint es plausibel, wenn Kinder sich im 
Nachhinein an den Volksschullehrer primär anhand der eigenen Vertrauens-
beziehung erinnern. Die Lehrperson scheint auf diese Art großen Einfluss auf 
mehrere Bereiche von Schulwirkungen zu haben: Eine Langzeitstudie HAMRE 
und PIANTA (2001) untersuchte die Auswirkungen einer qualitätsvollen Lehrer-
Schüler-Beziehung auf die Schulleistungen der Kinder. Es konnte festgestellt 
werden, dass die Qualität dieser Beziehung für den späteren Schulerfolg rele-
vant ist. Es kann darauf aufbauend vermutet werden, dass diese basalen Er-
fahrungen mit der Lehrperson maßgeblich auch für die Erinnerungen an Volks-
schule verknüpft sind. Diese Beobachtung stärkt wesentlich die leitende 
Grundannahme HATTIES (2008), der den Lehrer ebenso als das wichtigste Ele-
ment von gelingendem Unterricht sieht. Investitionen in den Personalstand der 
Institution Volksschule, welche die Lehrpersonen stärken, scheinen somit äu-
ßerst sinnvoll. In den vergangenen Jahrzehnten wurden in den Personalstand 
der niederösterreichischen Volksschulen zahlreiche personelle Investitionen 
(Betreuungslehrer, Stützlehrer, Sprachheillehrer, …) getätigt, was auch eine 
Begründung für den (zunehmend) positiven Erinnerungstrend sein könnte. 
 Es wurde festgestellt, dass die Volksschule angenehme Elemente in den Er-
innerungen noch weiter steigern und unangenehme Elemente weiter reduzie-
ren konnte. Die Schule ist für Kinder sozusagen zunehmend positiver gewor-
den. Die Begründung dafür könnte unter Umständen einerseits in den bereits 
erwähnten gesetzlichen Rahmenbedingungen und in der Professionalisierung 
des Lehrkörpers zu suchen sein, andererseits können auch pädagogische 
Strömungen für den positiven Trend als Erklärung herangezogen werden. Re-
formpädagogische Ideen wurden zwar in Niederösterreich nicht flächende-
ckend im Volksschulbereich institutionalisiert, dennoch scheinen die Überle-
gungen von KEY (1902) und allen anderen vergleichbaren Konzepten, die das 
Kind in den Mittelpunkt von Schulüberlegungen stellen, langsam in die Volks-
schule diffundiert zu sein. Der Schulbeginn als Beginn „des Ernst des Lebens“ 
scheint schon lange kein Synonym dafür zu sein, dass mit dem Volksschulbe-
ginn die Kindheit endet. Dagegen spricht auch die Beobachtung, dass Schule 
zunehmend als „Lebensraum“ von ehemaligen Absolventen erinnert wird. 
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Zuletzt gilt es, einige Überlegungen hinsichtlich der Zukunft der Institution Volks-
schule in Niederösterreich anzustellen. Wie oben bereits erwähnt, zeigen sich die 
Erinnerungen in den vergangenen zwei Jahrzehnten ähnlich. Während die Jahr-
zehnte davor von zahlreichen Trendwenden in den Variablen gekennzeichnet wa-
ren, fällt in den letzten beiden Alterskohorten auf, dass viele Erinnerungsbereiche 
bereits nahe an die höchsten bzw. niedrigsten Variablenwerte heranreichen. Es 
scheint, als ob es nicht mehr gelänge, Erinnerungen in diesen Bereichen systemisch 
noch „besser“ zu machen bzw. unangenehme Erinnerungen noch weiter zu redu-
zieren. Nur wenige Erinnerungsbereiche im Rahmen dieser Arbeit, lassen zukünf-
tige Entwicklungsaufgaben in der Volksschule vermuten. Dabei handelt es sich bei-
spielsweise um die Beobachtung, aus welchen Gründen etwa fünf Prozent der Ab-
solventen meint, sie hätten die Volksschule in negativer Erinnerung und den Um-
stand, dass sich Mädchen signifikant und effektstark besser in den letzten zwei 
Jahrzehnten an Volksschule erinnern als Knaben. Da es sich jedoch hierbei um 
Einzelfälle handelt legt dies die Vermutung nahe, dass die Institution Volksschule in 
Niederösterreich für das Gros der Kinder sehr gut läuft. Das System in seiner alt-
hergebrachten Form scheint aus dieser Erinnerungsperspektive in vielen Bereichen 




Den Abschluss dieser Arbeit bilden Überlegungen, wie die Erkenntnisse über die 
Zusammensetzung und die Entwicklung von Volksschulerinnerungen in den Kon-
text der Bildungsforschung, des Professionswissens des Lehrerberufes und des pä-
dagogischen Handelns der Volksschullehrer möglicherweise einzuordnen sind. In 
der folgenden Auflistung werden Bereiche genannt, auf die das entstandene Wissen 
wirken könnte und welche zukünftigen Untersuchungen und Interventionen für die 
Volksschule auf Basis dieser Arbeit nun wünschenswert wären. 
 Aus bildungshistorischer Perspektive wurden in dieser Arbeit individuelle und 
besonders auch kollektive Erfahrungshorizonte von Schülern der Volks-
schule der vergangenen acht Jahrzehnte analysiert. Das hier entstandene 
Wissen kann die bereits bekannten historischen (volks-) schulischen Gege-
benheiten und Sozialisationsbedingungen von Kindern von 1930 bis in das 
Jahr 2010 weiter anreichern. 
 Auch können Überlegungen genannt werden, inwiefern das entstandene 
Wissen im Kontext der Lehrprofessionalität wirksam sein könnte: Es entstand 
mittels der qualitativen Ergebnisse eine individuelle Betrachtungsweise der 
Volksschulerinnerungen. Lehrpersonen können über ihr eigenes Lehrverhal-
ten reflektieren und mittels eines Vergleiches vermuten, was von diesem den 
Kindern in Erinnerung bleiben könnte. Es ist nun auch möglich festzuhalten, 
welche Entwicklungen, abseits von juristischen Vorgaben und anderen For-
malitäten, die Volksschule in den Erinnerungen der Kinder gemacht hat. Leh-
rer können so auf dem Wissen über diese Erinnerungen gewissermaßen auf 
einen schülergenerierten Referenzrahmen ihres eigenen Lehrverhaltens aus 
Erinnerungsperspektive zurückgreifen. Sie können so ihr eigenes Verhalten 
anhand der mannigfach unterschiedlichen Erinnerungen von Schülern neu 
bewerten. Es ist ihnen mithilfe der Ergebnisse dieser Arbeit nun möglich, ge-
wissermaßen sensible Bereiche zu identifizieren und empfindsam dafür zu 
werden, was die Schüler auch Jahrzehnte nach ihrer Volksschulzeit voraus-
sichtlich noch bewegen wird. Der Umstand, dass diese Schülerperspektive 
nun empirisch beschrieben wurde, könnte die Diskussion bereichern, inwie-
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weit die Sichtweise der Kinder überhaupt für die gegenwärtige Volksschulpä-
dagogik relevant sein soll. Aus systemischer Perspektive kann weiteres ver-
mutet werden, dass die Volksschule alleine diese ihr von der Gesellschaft oft 
zugeschriebene, am Beginn der Arbeit thematisierte „Finalität“, was das wei-
tere Leben der Kinder betrifft, kaum verdient haben dürfte. Es steht zwar au-
ßer Zweifel, dass in diesem Schultyp einiges grundgelegt wird, ein Garant 
dafür, dass diese Basis dann das weitere Leben maßgeblich mitentscheidet, 
ist die Volksschule jedoch nicht. Dies mag zwar eingeschränkt für die ersten 
Jahrzehnte des Untersuchungszeitraums gegolten haben, in jüngerer Ver-
gangenheit scheint es jedoch nicht mehr zutreffend zu sein. 
 Sofern es das unmittelbare pädagogische Handeln von Volksschullehrern 
betrifft, liegt die Relevanz des im Rahmen dieser Arbeit entstandenen Wis-
sens im Bereich ihrer (langfristigen) Selbstwirksamkeitserwartung. Diese 
kann nun auf empirischer Basis argumentiert werden. Aktuelle Forschungs-
anstrengungen fokussieren oft kürzere Zeitspannen und großteils kognitive 
Bereiche, in denen versucht wird, die Wirksamkeit der Lehrpersonen abzu-
bilden. Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit erweitern diese Wissensbe-
reiche um die Perspektive der ehemaligen Schüler. Der Volksschullehrer als 
Klassenlehrer gestaltet in Österreich den Großteil der pädagogischen Reali-
tät. Deswegen wären Fortbildungsveranstaltungen für Lehrer denkbar, die 
diese Erinnerungsbereiche thematisieren. Derartige Angebote würden es 
auch ermöglichen, mehr über die Relevanz der Forschungsergebnisse für 
die Lehrpersonen zu erfahren. Es könnte nämlich sein, dass für die handeln-
den Personen langfristige Erinnerungen an Volksschule nur von untergeord-
netem Interesse sind, da diese kurzfristig und im Tagesgeschäft sich als we-
nig „brauchbar“ erweisen könnten. 
Es wäre zudem äußerst wünschenswert, wenn auf Basis dieser Untersuchung wei-
tere Forschungsanstrengungen unternommen werden würden, die sich einzelnen 
der hier identifizierten Bereiche widmen. Die Gesamtheit der hier entstandenen em-
pirischen Daten bietet eine breite Basis zur Anknüpfung: Beispielsweise wäre es für 
die weitere Entwicklung des Systems im höchsten Maße interessant, welche Um-
stände dazu führen, dass ein kleiner Teil der Absolventen behauptet, sie hätten die 
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Volksschule in schlechter Erinnerung. Es wäre möglicherweise viel von den ehema-
ligen Schülern zu lernen, die nicht das Glück hatten, dass während ihrer Volksschul-
zeit alles in bester Ordnung war. Auch erscheint aus aktuellen Gründen eine Be-
schäftigung mit der in der Volksschule erlebten körperlichen Züchtigung als höchst 
interessant, welche zwar in der Literatur und im kollektiven Gedächtnis verankert 
ist, aber dennoch nicht so flächendeckend eingesetzt worden zu sein schien, wie 
dies manche Berichte suggerieren. Durch die hier geleistete Vorarbeit könnte nun 
auch mit der Suche nach tatsächlichen Effekten von Volksschule begonnen werden. 
Es war mit dieser Arbeit möglich, zahlreiche Bereiche einzugrenzen, die für die Ab-
solventen über Jahrzehnte hin bedeutsam waren. In einem nun folgenden Schritt 
könnte der Versuch des Nachweises von Wirkungen von Volksschule auf Bereiche 
des weiteren Lebens der Absolventen begonnen werden. 
Die Arbeit konnte eine behutsame und langsame, aber kontinuierliche Entwicklung 
der Institution zum (aus Absolventenperspektive) Positiven nachweisen. Auf eine 
bestimmte Art und Weise scheint der vergangene Entwicklungsweg hauptsächlich 
durch Reduktion von negativen Inhalten der Volksschule beschritten worden zu 
sein. Es ergibt sich nun die Frage, ob die Verbesserung durch das Weglassen von 
Negativem in diesem Schultyp nicht schon erschöpft ist. So drängt sich die Frage 
auf, was nun in Zukunft der Volksschule noch hinzuzufügen sein wird. Dies führt 
wiederum zu der Überlegung, was die Volksschule der Gegenwart und auch der 
Zukunft überhaupt sein soll. Soll sie nur primäre Wissensvermittlungsinstitution 
sein, die sich allein mit dem „kognitiven Output“ der Schüler, abgebildet in Kompe-
tenzen und Wissen befasst? In diesem Falle wären die im Rahmen dieser Studie 
beschriebenen Erinnerungsbereiche höchstwahrscheinlich nur insofern relevant, 
als dass sie erfolgreichen kognitiven Lernprozessen nicht hinderlich im Weg stehen 
würden. Soll aber die Volksschule heute als ein wesentlicher Ort des kindlichen Le-
bens verstanden werden, wäre die Sichtweise der betroffenen Personen zur positi-
ven Gestaltung dieser Institution ungleich wichtiger. Es liegt in den Händen der Ge-
sellschaft, diese Entscheidung letztendlich zu treffen. Wie aus den Daten zu ent-
nehmen ist, scheint in Niederösterreich der zweite genannte Weg in den letzten 
Jahrzehnten präferiert worden zu sein.  
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Pressehaus. 
LITERATURVERZEICHNIS 308 
BRUNEFORTH, Michael, HERZOG-PUNZENBERGER, Barbara & LASSNIGG, Lorenz 
(Hrsg.) (2012): Nationaler Bildungsbericht Österreich 2012- Indikatoren und 
Themen im Überblick.- Graz: Leykam. 
BÜCHNER, Peter & KOCH, Katja (2001): Von der Grundschule in die Sekundarstufe.- 
Opladen: Leske und Budrich. 
BUEB, Bernhard (2008): Lob der Disziplin eine Streitschrift.- Berlin: Ullstein. 
BÜHNER, Markus & ZIEGLER, Matthias (2009): Statistik für Psychologen und Sozial-
wissenschaftler.- München: Pearson Deutschland GmbH. 
BÜHNER, Markus (2011): Einführung in die Test- und Fragebogenkonstruktion.- Ger-
many: Pearson Deutschland. 
BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR (2000): Informations-
blätter zum Schulrecht - Teil 4: Schulautonomie.- Wien: Jugend und Volk. 
BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT (1934): Verordnungsblatt.- Wien: Pädagogi-
scher Verlag GmbH. 
BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR (2007): Informationsblätter 
zum Schulrecht Teil 2:  Schuldemokratie und  Schulgemeinschaft.- Wien: Ju-
gend und Volk. 
BUNDESMINISTERIUM FÜR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR (2013a): Bildungsstan-
dards - Richtlinien des Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur 
für Schulaufsicht, SchulleiterInnen und LehrerInnen sowie Schulpartner für 
den Umgang mit den Rückmeldungen der Bildungsstandardsüberprüfung.- 
Wien: BMUKK Repolusk. 
BÜRGER, Bernd (2005): Aspekte der Führung und der strategischen Entwicklung von 
Professional Service Firms: Der Leverage von Ressourcen als Ausgangs-
punkt einer differenzierten Betrachtung.- Wiesbaden: Deutscher Universi-
tätsverlag. 
BUSCH, Ludger & TODT, Eberhart (2001): Gewalt in der Schule.- In: ROST, Detlef H. 
(Hrsg.) (2001): Handwörterbuch Pädagogische Psychologie.- Weinheim: 
Beltz PVU, S. 225-231. 
BUSCHMANN, Ingrid (2009): Der unglückliche Schüler: Worunter Kinder leiden und 
wie Eltern helfen können.- Wien: Carl Ueberreuter GmbH. 
BUSSE, Susann & HELSPER, Werner (2007): Familie und Schule.- In: ECARIUS, Jutta 
(Hrsg.) (2007): Handbuch Familie.- Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissen-
schaften. 
CHUA, Amy (2011): Die Mutter des Erfolgs: Wie ich meinen Kindern das Siegen bei-
brachte.- Zürich: Nagel & Kimche AG. 
COHEN, Jacob (1988): Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences.- Hills-
day: L. Erlbaum Associates. 
LITERATURVERZEICHNIS 309 
COMBE, Arno & HELSPER, Werner (1996): Pädagogische Professionalität. Histori-
sche Hypotheken und aktuelle Entwicklungstendenzen.- In: COMBE, Arno & 
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Professionalität: Untersuchungen zum Typus pädagogischen Handelns.- 
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Woran erinnerst du dich/erinnern Sie sich, wenn du/Sie 
an Ihre/deine Volksschulzeit denken/denkst? 
Mit dieser Frage soll die spontane Erinnerung abgefragt werden. Was 
sind die Themen/ Problemfelder/Ideen, die jemanden sofort und als 
erstes einfallen? 
Was waren die angenehmen Seiten, wenn Sie an 
Ihre/wenn du an deine Volksschulzeit zurückdenken/zu-
rückdenkst? 
Auf die allgemeine Erinnerung folgt die Frage nach den positiven Sei-
ten. Wenn Sie mit Ihrem Interviewpartner noch nicht so vertraut sind, 
fällt es leichter sich über positive Erinnerungen auszutauschen. 
Welche unangenehmen Erinnerungen haben Sie an 
Ihre/hast du an deine Volksschulzeit? 
In der Literatur ist von Demütigungen zu lesen, welche man in der 
Volksschule erlebt haben könnte (vgl. SCHOHAUS 1930).  Diese Frage 
soll dies thematisieren. 
Welches Erlebnis in der Volksschule war für Sie/für dich 
das, was Sie/dich am Meisten fürs Leben geprägt hat? 
Oft ist zu lesen, dass in der Volksschule die Weichen für das spätere 
Leben gestellt werden. Deswegen kann bei dieser Frage erhofft wer-
den, zu verstehen, welcher Art diese Prägungen sind. 
Wie empfanden Sie/empfandst du das Verhalten deiner 
Lehrerin/ deines Lehrers? 
„Wer sich an seine eigene Schulzeit erinnert, der denkt in der Regel 
an Personen, an Lehrerinnen und Lehrer, an Mitschülerinnen und Mit-
schüler“. (FEND 2011, S. 63) 
Wie erlebten Sie/erlebtest du Ihre/deine Mitschüler und 
Mitschülerinnen? 
Wie die Frage davor zielt diese Frage auf die Erinnerungen an Perso-
nen (FEND 2011) ab. 
Was haben Sie/hast du in der Volksschule gelernt? 
Diese Frage soll festhalten, was von der unglaublichen Fülle der An-
forderungen Volksschule (WOLF 2011) den ehemaligen Schüler/innen 
bewusst als Lernen in Erinnerung blieb. 
Wie war Ihre/deine Schulumgebung damals? 
 
Der Raum der Schule hat sich in den vergangenen Jahrzehnten zu-
mindest architektonisch enorm geändert (vgl. DAHLINGER 2008, S. 10-
18). Nach neusten Ansichten hat diese Architektur auch Auswirkungen 
auf Erziehung und Unterricht.(vgl. DEHN 2009, S. 94-104) 
Wie hat sich Ihre/deine Volksschulzeit auf Ihre/deinen 
weiteren Schul- und Berufsweg ausgewirkt? 
Einige Studien sprechen davon, dass die erlebte Schulzeit das Weiter-
bildungsverhalten prägt. (vgl. TIPPELT & SCHNURR 2009) Mit dieser 
Frage wird den Behauptungen nachgegangen. 
An welche Schulreformen und/oder Neuerungen wäh-
rend deiner Volksschulzeit können Sie sich/kannst du 
dich erinnern? 
Die Absicht, die Volksschule zu reformieren ist ein Gedanke, der seit 
langem, diskutiert und gefordert wird  (vgl. DÜHLMEIER 2004, S. 15-20). 
Die Frage soll erkunden, was bewusst bei den Kindern ankam. 
Welche Rolle und/oder Aufgaben hatten Ihre/deine El-
tern während Ihrer/deiner Volksschulzeit? 
Bei der heutigen Debatte betreffend die Weiterentwicklung der VS in 
Richtung Ganztagsschule ist oft davon zu hören, dass Eltern heute 
nicht mehr die Zeit aufbringen können, den Kindern angemessen zu 
helfen. Wie war das früher? 
Gibt es sonst noch etwas, was Sie/du mir zum Thema 
Volksschule mitteilen willst? 
Abschließende Frage 
Abschlussjahr (der 4. Klasse):  _________  
Volksschule allgemein wie erlebt?  positiv/negativ /neutral (bitte streichen) 
Ort der Volksschule:   _________ Postleitzahl:____________  
Alter (heute):    _________ 
Beruf:     _________ 
Höchster Schulabschluss:  _________ 
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Tabelle 20: Homogene Untergruppen des Items „Während meiner Volksschulzeit machten wir 
mit der Klasse Ausflüge“ 
 
TUKEY-HSDa,b   
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 4 
1940 188 2,51    
1930 130 2,58    
1960 186  3,42   
1950 169  3,44   
1970 175  3,58   
1980 169  3,83 3,83  
1990 180   4,20 4,20 
2000 169    4,33 
Signifikanz  1,000 ,063 ,156 ,987 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 168,744. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
Tabelle 21: Homogene Untergruppen des Items „Ich erinnere mich angenehm an meine Mit-
schüler/innen“ 
 
TUKEY-HSDa,b   
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 
1960 184 3,86 
1970 177 3,92 
2000 169 3,92 
1990 180 3,94 
1980 168 4,00 
1940 189 4,03 
1950 168 4,04 
1930 130 4,15 
Signifikanz  ,069 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 168,615. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
Tabelle 22: Homogene Untergruppen des Items „Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volks-
schullehrerin/er.“ 
TUKEY-HSDa,b   
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
1990 180 1,60   
2000 169 1,61 1,61  
1980 169 1,69 1,69  
1930 130  1,99 1,99 
1940 190   2,11 
1950 170   2,23 
1960 186   2,26 
1970 177   2,33 
Signifikanz  ,998 ,056 ,148 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169,299. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 





Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 
1990 180 2,59  
1980 169 2,69 2,69 
2000 169 2,76 2,76 
1930 129 2,86 2,86 
1970 177 2,88 2,88 
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1960 186 2,91 2,91 
1940 190 3,03 3,03 
1950 170  3,06 
Signifikanz  ,060 ,170 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169,085. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
Tabelle 24: Homogene Untergruppen des Items „Lesen, Schreiben und Rechnen waren das 
Wichtigste, das sich in der Volksschule lernte.“ 
TUKEY-HSDa,b   
Jahrzehnt 
N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
2000 169 3,93   
1990 180 3,95   
1980 169 3,98 3,98  
1970 177 4,07 4,07  
1960 186  4,36 4,36 
1950 170   4,49 
1930 129   4,58 
1940 189   4,67 
Signifikanz  ,956 ,053 ,220 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 168,986. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert.  
Tabelle 25: Homogene Untergruppen des Items „Mein/e Volksschullehrer/in war streng.“ 
TUKEY-HSDa,b   
Jahrzehnt 
N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 4 
2000 169 2,88    
1990 180 2,96 2,96   
1980 169 3,02 3,02   
1950 169  3,35 3,35  
1960 186   3,46  
1970 177   3,55 3,55 
1940 189   3,64 3,64 
1930 130    3,88 
Signifikanz  ,958 ,056 ,324 ,157 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169,075. 









Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.  
Rotationsmethode: Varimax mit KAISER-Normalisierung 
Die Rotation ist in 16 Iterationen konvergiert. 
Komponente 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
In der Volksschule wurden Mitschüler/innen von Lehrern/innen gemobbt. 0.70 -0.27 -0.05 -0.03 -0.13 -0.02 0.19 -0.05 -0.11 -0.01 -0.03 0.07 0.05 
In der VS wurden Sch. wegen ihrer sozialen Herkunft von L. diskriminiert. 0.69 -0.16 -0.09 -0.05 -0.10 -0.10 0.11 -0.12 -0.18 0.07 -0.02 0.13 0.02 
In der VS wurden Sch. wegen ihrer soz. Herkunft von L bevorzugt. 0.69 -0.16 -0.11 -0.05 -0.11 -0.09 0.10 -0.15 -0.17 0.07 -0.03 0.14 0.07 
In der VS wurden Sch. von Lehrpersonen vor der Klasse bloßgestellt. 0.67 -0.29 -0.01 -0.06 -0.15 -0.04 0.23 -0.05 -0.05 0.00 0.01 -0.03 0.06 
Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschullehrerin/er. 0.66 -0.41 0.07 -0.07 -0.15 0.01 0.07 -0.01 0.00 0.00 0.01 -0.01 -0.11 
Mein/e Volksschullehrer/in übte auf mich Leistungsdruck aus. 0.65 -0.22 0.11 -0.10 -0.10 0.09 0.10 0.01 0.02 0.06 0.12 0.12 -0.23 
Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschuldirektorin. 0.62 -0.12 0.07 -0.15 -0.21 0.01 0.03 -0.02 0.05 -0.04 0.02 0.12 -0.21 
Ich sah. dass mein/e VS/in jemanden in meiner Klasse körperlich züchtigte. 0.60 -0.20 0.21 -0.07 0.15 -0.18 0.17 -0.02 -0.06 -0.10 0.14 -0.08 0.05 
In der Volksschule musste "im Winkel" gestanden werden. 0.52 -0.08 0.17 -0.02 -0.04 -0.07 0.18 -0.33 -0.04 -0.09 0.15 -0.17 0.11 
In der Volksschule musste man nachsitzen. 0.52 -0.02 0.22 -0.05 -0.01 -0.10 0.17 -0.31 -0.07 -0.12 0.18 0.01 0.09 
Ich erlebte in der Volksschule Drill. 0.51 -0.33 0.23 -0.15 -0.02 -0.05 0.10 0.00 -0.02 -0.03 0.22 -0.02 -0.06 
Mit Geschenken konnten meine E. bei den L. in der VS gute Noten "kaufen". 0.49 -0.14 0.01 -0.04 0.01 -0.13 0.01 0.19 -0.15 -0.03 0.12 0.09 0.01 
Ich hatte in der Volkschule Angst vor schlechten Noten. 0.49 -0.02 0.06 0.01 -0.19 0.24 0.02 -0.11 0.02 0.05 0.12 0.15 -0.33 
Ich wurde von meiner/m Volksschullehrer/in körperlich gezüchtigt. 0.48 -0.26 0.14 -0.08 0.06 -0.19 0.09 0.19 -0.07 -0.13 0.20 0.03 -0.05 
Mein/e Volksschullehrer/in war streng. 0.46 -0.27 0.27 -0.06 -0.01 -0.04 0.05 -0.04 0.01 -0.01 0.07 -0.18 -0.12 
In meiner Volksschulzeit mussten Kinder Strafen schreiben 0.41 -0.12 0.24 -0.05 0.05 -0.08 0.27 -0.31 0.08 -0.12 0.14 -0.14 0.11 
Den K.  geht es heute in der VS im Allgemeinen besser. als mir damals. 0.35 -0.21 0.26 -0.14 -0.02 -0.13 0.08 -0.29 -0.22 -0.09 0.21 0.15 -0.09 
Meine Eltern übten auf mich während der VS Leistungsdruck aus. 0.32 0.00 0.03 -0.13 -0.09 0.23 0.09 0.15 0.03 0.05 0.30 0.10 -0.27 
Unangenehme Erl. während meiner VS prägten sich bei mir besonders ein. 0.31 -0.30 0.08 0.02 -0.24 0.00 0.18 0.09 0.01 0.17 0.11 0.18 -0.06 
Ich hatte eine/n gute/n Volksschullehrer/in. -0.33 0.80 0.15 0.11 0.11 -0.01 -0.06 -0.02 0.02 0.02 0.02 0.03 -0.01 
Mein/e Volksschullehrer/in machte guten Unterricht. -0.26 0.78 0.20 0.16 0.10 0.02 -0.06 -0.03 0.03 0.06 0.02 0.02 0.02 
Mein/e Volksschullehrer/in war gerecht. -0.31 0.74 0.08 0.10 0.11 0.01 -0.08 -0.01 -0.05 0.05 0.03 0.02 -0.05 
Ich habe meine/n Volksschullehrer/in in positiver Erinnerung -0.38 0.73 0.12 0.13 0.22 -0.01 -0.03 0.00 0.06 0.02 0.03 0.00 0.04 
Ich hatte das Gefühl. dass mein/e Volksschullehrer/in Kinder mochte. -0.39 0.72 0.10 0.13 0.11 0.03 0.00 0.04 0.00 0.00 0.00 0.07 -0.07 
Mein/e Volksschullehrer/in unterstützte uns Kinder. -0.35 0.64 0.10 0.11 0.16 0.14 -0.01 0.10 0.18 0.10 0.01 0.03 -0.01 
Der Unterricht in der Volksschule gefiel mir. -0.22 0.53 0.10 0.18 0.22 -0.08 -0.05 0.06 0.22 0.16 -0.02 -0.07 0.24 
Ich wurde von meiner/meinem Volksschullehrer/in gelobt. -0.23 0.51 0.00 0.12 0.17 0.03 0.03 0.13 0.29 0.22 -0.08 -0.03 0.22 
Das Lernen in der Volksschule war für mich sehr abwechslungsreich. -0.19 0.45 0.26 0.28 0.09 -0.02 0.00 0.00 0.11 0.19 -0.05 0.04 0.27 
Mein/e Volksschullehrer/in war für mich eine Respektsperson. 0.13 0.39 0.37 0.00 0.03 0.03 -0.11 -0.22 -0.01 0.08 -0.05 -0.24 -0.20 
In der Volksschule lernte ich nur das Allernötigste. 0.06 -0.34 0.12 -0.01 0.00 -0.08 0.10 -0.07 -0.17 -0.21 0.31 0.11 -0.15 
In der Volksschule lernte ich Höflichkeit. -0.02 0.13 0.74 0.13 0.10 -0.02 -0.05 0.01 -0.04 0.10 -0.06 0.09 -0.07 
In der Volksschule lernte ich Gehorsam. 0.21 0.07 0.71 0.07 0.05 0.00 -0.03 -0.04 -0.13 0.07 0.08 -0.01 -0.08 
In der Volksschule lernte ich Disziplin. 0.24 0.09 0.66 0.04 0.11 -0.05 -0.04 -0.06 -0.02 0.13 0.04 -0.08 0.01 
In der Volksschule lernte ich das Grüßen. -0.03 -0.09 0.61 0.09 -0.02 -0.06 0.02 0.00 -0.11 0.06 0.07 0.16 -0.03 
In der Volksschule lernte ich Selbstständigkeit. -0.02 0.15 0.56 0.08 0.09 -0.21 -0.04 0.01 -0.03 0.17 -0.05 0.20 0.10 
In der Volksschule lernte ich viel über den Umgang mit Erwachsenen. 0.04 0.09 0.48 -0.04 0.18 -0.02 0.02 0.27 0.14 0.03 0.02 0.21 -0.06 
In der Volksschule lernte ich den Grundstock für das ganze Leben. -0.01 0.29 0.43 0.12 0.14 -0.06 -0.09 -0.09 0.05 0.33 0.06 0.05 0.14 
In der Volksschule lernte ich das Lernen. -0.08 0.23 0.43 0.19 0.10 -0.02 -0.07 -0.16 -0.05 0.24 0.00 0.24 0.19 
In der Volksschule lernte ich viel über den Umgang mit meinen Mitmenschen. -0.08 0.28 0.42 0.06 0.22 -0.01 -0.07 0.16 0.15 0.07 -0.06 0.26 0.00 
Meine Lehrperson prägte in der Volksschule den Schulalltag. 0.13 0.13 0.42 0.08 -0.02 0.05 0.10 -0.12 0.03 0.22 0.12 -0.18 -0.09 
In der Volksschule musste ich viel auswendig lernen. 0.22 0.00 0.38 -0.04 0.02 -0.03 0.11 -0.15 0.08 0.02 0.23 0.05 0.19 
Eine schöne Handschrift war in der Volksschule sehr wichtig. 0.25 0.15 0.38 -0.01 -0.02 -0.13 -0.06 -0.17 0.08 0.04 0.09 -0.19 0.04 
Lesen. Schreiben und Rechnen w. das Wichtigste. das sich in der VS lernte. -0.03 0.00 0.32 0.14 -0.04 0.08 -0.03 -0.27 -0.11 -0.01 0.17 -0.06 -0.10 
Ich musste bei der Arbeit zuhause (...) mithelfen. 0.21 -0.02 0.28 -0.07 0.10 -0.18 0.09 -0.15 0.02 -0.16 0.26 0.16 0.06 
Mädchen waren in der Volksschule braver als Knaben. 0.10 -0.01 0.23 0.15 -0.02 -0.01 0.21 -0.03 0.07 -0.10 -0.01 -0.16 -0.22 
Ich kann mich noch an die Außenbereiche der Volksschule erinnern. -0.11 0.07 0.03 0.75 0.05 0.08 0.07 -0.06 0.11 0.00 -0.11 -0.11 0.05 
Ich kann mich noch an viele Räume meiner Volksschule erinnern. -0.09 0.07 0.07 0.74 0.10 0.05 0.05 0.06 0.07 0.00 -0.06 -0.02 0.10 
Ich habe noch ein genaues Bild von meiner damaligen Schulklasse im Kopf. 0.02 -0.02 0.08 0.66 0.23 0.00 0.04 0.06 0.02 0.14 0.04 0.01 0.08 
Ich kann mich an die Dinge meines Schulplatzes noch genau erinnern. 0.05 0.02 0.07 0.65 0.17 -0.06 0.01 0.03 -0.01 0.06 0.12 0.13 0.22 
Das Schulgebäude gefiel mir. -0.16 0.26 0.07 0.65 0.11 0.09 -0.12 0.06 0.11 0.01 -0.01 -0.05 -0.07 
Die Außenanlagen der Schule gefielen mir. -0.11 0.16 0.09 0.61 0.13 0.04 -0.01 0.08 0.11 0.00 -0.08 -0.02 -0.16 
Meine Volksschulklasse gefiel mir. -0.25 0.35 0.08 0.56 0.27 0.00 -0.06 0.04 0.11 0.05 -0.03 -0.02 0.02 
Insgesamt war mein Volksschulhaus kindgerecht. -0.29 0.25 0.03 0.54 0.07 0.16 -0.12 0.08 0.19 0.08 -0.06 0.04 -0.13 
Ich kann mich an ganz bestimmte Stundenthemen erinnern. 0.13 0.14 0.01 0.33 0.05 -0.03 0.12 0.11 0.21 0.24 0.03 0.20 0.26 
Ich erinnere mich positiv an meine Mitschüler/innen. -0.11 0.13 0.00 0.21 0.68 0.00 -0.11 -0.10 0.09 0.01 0.04 -0.03 0.04 
Wir hatten in der Volksschule eine gute Klassengemeinschaft. -0.12 0.26 0.08 0.13 0.65 0.00 -0.12 -0.01 0.07 0.00 0.08 0.02 0.02 
Ich fühlte mich unter meinen Mitschülern/innen in der Volksschule wohl. -0.16 0.25 0.09 0.14 0.65 -0.04 -0.13 -0.08 0.08 -0.03 -0.06 -0.14 -0.02 
Ich erinnere mich angenehm an meine Mitschüler/innen. -0.08 0.13 0.04 0.15 0.62 -0.03 -0.10 -0.09 0.20 0.05 0.07 -0.01 0.11 
Wir halfen uns in der Volksschulklasse gegenseitig. -0.04 0.17 0.13 0.03 0.60 0.03 0.06 0.05 0.00 0.04 -0.01 0.05 0.01 
Ich verbrachte meine Freizeit mit Mitschülern/innen. -0.08 -0.01 -0.06 0.10 0.56 0.09 0.14 0.23 0.09 0.06 -0.24 -0.10 -0.15 
Besonders kann ich mich an meine Freunde/innen in der VS erinnern. -0.13 0.02 0.21 0.32 0.56 0.06 0.04 -0.03 -0.03 0.15 -0.05 0.11 0.01 
Ich habe in der Volksschule Freunde fürs Leben gefunden. 0.00 -0.05 0.04 0.08 0.54 0.01 -0.01 0.03 0.09 0.18 0.00 0.17 0.05 
Angenehme Erleb. während meiner VS prägten sich bei mir besonders ein. -0.02 0.15 0.15 0.22 0.33 0.00 0.02 0.00 0.13 0.30 0.03 0.21 0.11 
Ich bekam in schulischen Belangen von meinen Eltern Unterstützung. -0.18 0.07 -0.09 0.07 0.09 0.74 0.05 0.18 0.10 0.11 -0.19 -0.12 0.14 
Ich w. auf die Hilfe meiner E. in schulischen Ang während der VS angewiesen. 0.00 -0.06 -0.01 0.01 -0.06 0.73 0.05 0.01 0.04 -0.02 0.04 0.16 -0.06 
Meine Mutter kümmerte sich um mich in schulischen Belangen  -0.12 0.08 -0.07 0.03 0.10 0.72 0.07 0.10 0.07 0.13 -0.07 -0.09 0.07 
Meine Eltern interessierten sich für meinen Alltag in der Volksschule. -0.11 0.21 -0.04 0.11 0.15 0.60 -0.06 0.16 0.06 0.13 -0.27 -0.11 0.19 
Ich hätte die Unterstützung meiner Eltern nicht gebraucht -0.02 0.06 0.10 -0.02 0.12 -0.53 0.02 0.05 -0.08 0.13 -0.03 -0.17 0.13 
Mein Vater kümmerte sich um mich in schulischen Belangen 0.01 0.07 -0.10 0.08 0.07 0.45 -0.04 0.29 -0.02 -0.04 -0.02 0.05 0.30 
Eltern und L bildeten während der VS mir geg. eine "gemeinsame Linie". -0.06 0.30 0.12 -0.02 0.14 0.34 -0.01 0.21 0.09 0.22 -0.05 -0.15 0.08 
Während meiner VS wurde unter den Klassenkameraden/innen gestritten. 0.12 -0.03 0.06 0.02 -0.02 0.02 0.75 -0.01 0.06 -0.09 0.05 -0.05 -0.01 
Während der Volksschulzeit wurden Kinder gehänselt und verspottet. 0.26 -0.04 -0.02 0.03 -0.19 0.03 0.72 -0.05 0.00 -0.05 0.00 -0.02 0.01 
Meine Mitschüler/innen spielten einander Streiche. 0.16 -0.02 -0.01 -0.03 0.08 -0.05 0.71 0.02 0.01 0.05 0.07 0.01 -0.01 
Während der Volksschulzeit wurde gerauft. 0.18 -0.06 0.03 -0.02 0.09 -0.07 0.69 -0.02 0.08 -0.08 0.06 -0.08 -0.01 
In meiner VS-Zeit bildeten sich unter den Sch. geschlossene Gruppen. 0.01 -0.05 -0.10 0.00 -0.05 0.16 0.59 0.09 0.03 0.07 -0.10 0.11 -0.06 
Es gab in meiner Volksschulzeit Fälle von Mobbing unter den Schülern/innen 0.16 -0.06 -0.13 0.01 -0.23 0.05 0.57 0.06 0.02 0.05 -0.09 0.19 -0.05 
Meine Eltern begleiteten mich auf meinem Schulweg. -0.15 -0.09 -0.06 0.02 -0.06 0.31 0.03 0.53 0.03 -0.04 -0.07 0.04 0.02 
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Meine Eltern brachten mich mit dem Auto in die Schule. -0.16 -0.05 -0.03 0.06 -0.13 0.22 0.06 0.53 0.02 0.06 0.03 0.02 0.06 
F die h. K. hat sich in der VS im Vgl. zu meiner VS-Zeit sehr viel geändert. 0.27 -0.01 0.29 -0.12 0.05 -0.14 0.00 -0.50 -0.10 -0.05 0.14 -0.06 0.11 
Meine Eltern hatten während der VS-Zeit viel für meine Schule zu tun. -0.08 -0.06 -0.06 0.06 -0.05 0.46 0.01 0.49 0.02 -0.01 0.03 0.16 0.01 
In der Volksschule lernte ich hauptsächlich Lesen. Schreiben und Rechnen. -0.04 -0.01 0.34 -0.06 0.04 0.01 -0.04 -0.41 -0.01 -0.04 0.23 -0.08 0.07 
Ich hatte auch am Nachmittag Kontakt mit meinem/meiner Volksschullehrer/in. 0.08 0.12 0.13 0.05 0.16 -0.03 0.03 0.40 -0.02 -0.04 0.11 0.02 -0.01 
lernen heute in der Volksschule mehr. als ich früher gelernt habe. 0.13 -0.16 0.17 -0.10 0.07 -0.03 0.07 -0.38 -0.24 -0.12 0.20 0.15 -0.09 
Ich half meiner/m Volksschullehrer/in auch bei privaten Arbeiten. 0.30 0.02 0.14 0.00 0.08 -0.06 0.03 0.37 -0.11 -0.05 0.32 0.10 0.00 
Ich mochte Ausflüge mit meiner Volksschulklasse. -0.10 0.10 -0.12 0.11 0.09 0.06 0.01 0.03 0.77 0.06 -0.12 -0.04 0.02 
Während meiner Volksschulzeit machten wir mit der Klasse Ausflüge. -0.18 0.14 -0.14 0.15 0.06 0.13 0.08 0.13 0.68 0.11 -0.03 0.03 0.14 
Ich mochte schulische Aktivitäten unter freiem Himmel. -0.03 0.05 0.04 0.18 0.15 0.07 0.14 0.06 0.61 -0.05 -0.07 -0.03 -0.03 
Ich mochte die Pausen. -0.19 0.05 0.04 0.10 0.24 0.07 0.02 -0.11 0.56 -0.01 0.02 0.02 -0.14 
Die VS hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Schulweg. 0.01 0.03 0.19 0.07 0.09 0.07 -0.06 0.02 -0.01 0.75 0.10 0.13 -0.05 
Die VS hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Berufsweg. 0.03 0.07 0.21 0.05 0.17 0.02 -0.04 0.10 -0.03 0.69 0.09 0.05 -0.06 
In der Volksschule lernte ich den Grundstock für meine weitere Schullaufbahn. -0.15 0.20 0.23 0.07 0.06 0.06 -0.01 -0.05 0.15 0.52 -0.07 -0.17 0.02 
In der VS entwickelte ich erstmals Interesse für einzelne Gegenstände. -0.04 0.18 0.28 0.15 0.05 0.03 0.11 -0.03 0.03 0.32 -0.03 0.15 0.22 
Meine Eltern entschieden meine Berufswahl. 0.27 0.04 0.10 -0.05 0.02 -0.15 -0.02 -0.06 -0.08 0.08 0.68 -0.02 -0.01 
Meine Eltern entschieden nach der Volksschule meinen weiteren Schulweg. 0.15 0.02 -0.02 -0.02 -0.04 -0.04 0.03 -0.03 -0.07 0.19 0.63 -0.17 -0.05 
Was ich in der Volksschule nicht lernte. konnte ich später nicht nachholen. 0.04 -0.05 0.25 0.00 -0.04 -0.05 -0.09 -0.04 -0.01 -0.06 0.38 0.25 0.06 
Während meiner Volksschulzeit spürte ich. dass sich die Schule änderte. 0.14 0.02 0.09 -0.03 0.01 0.03 0.00 0.03 0.00 0.06 -0.02 0.62 0.02 
Ich kann mich während meiner VS-Zeit an pädagogische Reformen erinnern. 0.14 0.10 0.06 0.00 0.03 0.01 0.07 0.13 0.00 0.04 -0.09 0.60 -0.01 
Meine Geschwister kümmerten sich in schulischen Belangen um mich. -0.06 -0.13 0.06 0.05 0.13 0.19 0.01 0.05 -0.04 0.00 0.13 0.35 -0.03 
Die Bewältigung meines täglichen Schulweges war mir unangenehm. 0.28 -0.07 0.16 -0.10 -0.19 0.02 0.01 -0.08 -0.12 -0.02 0.22 0.32 0.04 
Mein Vater war wenig zuhause. 0.08 -0.04 0.03 -0.08 -0.01 -0.19 0.11 0.03 0.02 0.04 0.01 0.02 -0.54 
In der VS lernte ich viel im Unterrichtsgegenstand Sachunterricht (Naturkunde -0.01 0.30 0.15 0.24 0.01 0.04 0.10 0.09 0.27 0.11 -0.02 0.12 0.34 
 
Tabelle 27: Erklärte Gesamtvarianz der Faktorenanalyse mit 4 Faktoren 
Komponente 




Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt 
1 15.176 15.026 15.026 15.176 15.026 15.026 13.665 
2 8.133 8.052 23.078 8.133 8.052 23.078 11.228 
3 5.028 4.978 28.057 5.028 4.978 28.057 7.928 
4 3.392 3.359 31.415 3.392 3.359 31.415 6.566 
5 3.023 2.993 34.408     
6 2.811 2.783 37.191     
7 2.340 2.317 39.508     
8 2.228 2.206 41.714     
9 1.904 1.885 43.599     
10 1.698 1.681 45.280     
11 1.659 1.643 46.922     
12 1.583 1.567 48.490     
13 1.403 1.389 49.878     
14 1.348 1.335 51.213     
15 1.289 1.276 52.489     
16 1.262 1.250 53.739     
17 1.187 1.175 54.914     
18 1.160 1.149 56.063     
19 1.138 1.127 57.190     
20 1.095 1.084 58.274     
21 1.057 1.047 59.321     
22 1.042 1.031 60.352     
23 1.030 1.020 61.372     
24 .985 .976 62.347     
Die Komponenten 25 bis 101 wurden aus Platzgründen gelöscht! 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. 
a. Wenn Komponenten korreliert sind, können die Summen der quadrierten Ladungen nicht addiert werden, um eine Gesamtvarianz zu erhalten 
 
Tabelle 28: Ladungsmatrix bei 4 Faktoren 
4 Faktoren 
Rotierte Komponentenmatrix 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.  
Rotationsmethode: Varimax mit KAISER-Normalisierung 
a. Die Rotation ist in 7 Iterationen konvergiert 
Komponente 
1 2 3 4 
unangenehm4 In der Volksschule wurden Mitschüler/innen von Lehrern/innen gemobbt. .735 -.133 .017 -.038 
unangenehm2 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschullehrerin/er. .733 -.193 .034 -.042 
unangenehm1  In der Volksschule wurden Schüler/innen von Lehrpersonen vor der Klasse bloßgestellt. .731 -.125 .008 -.071 
unangenehm11 Mein/e Volksschullehrer/in übte auf mich Leistungsdruck aus. .667 -.180 .201 .058 
RECOD: lehrer10r Ich habe meine/n Volksschullehrer/in in positiver Erinnerung .667 -.340 -.292 -.021 
RECOD: lehrer6r Ich hatte eine/n gute/n Volksschullehrer/in. .661 -.253 -.356 -.033 
RECOD: lehrer8r Ich hatte das Gefühl. dass mein/e Volksschullehrer/in Kinder mochte. .638 -.255 -.264 -.097 
unangenehm5 In der VS wurden Sch. wegen ihrer sozialen Herkunft von Lehrern/innen diskriminiert. .637 -.165 .085 -.107 
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RECOD: lehrer5r Mein/e Volksschullehrer/in war gerecht. .632 -.198 -.291 -.043 
unangenehm6 In der VS wurden Schüler/innen wegen ihrer sozialen Herkunft von Lehrern/innen bevorzugt. .630 -.164 .068 -.113 
GELÖSCHT: lern4 Ich erlebte in der Volksschule Drill. .608 -.179 .209 -.126 
RECOD: lehrer7r Mein/e Volksschullehrer/in machte guten Unterricht. .598 -.282 -.399 -.044 
RECOD: lehrer11r Mein/e Volksschullehrer/in unterstützte uns Kinder  .577 -.326 -.255 -.229 
unangenehm9 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschuldirektorin. .557 -.255 .144 .011 
lehrer4 Ich wurde von meiner/m Volksschullehrer/in körperlich gezüchtigt. .534 -.117 .136 -.135 
GELÖSCHT: kameraden6 Während der Volksschulzeit wurden Kinder gehänselt und verspottet. .526 .107 -.062 .103 
GELÖSCHT: praegung11 Unangenehme Erlebnisse während meiner Volksschulzeit prägten sich bei mir bes. ein. .501 -.115 .106 .138 
lehrer1 Mein/e Volksschullehrer/in war streng. .492 -.115 .198 -.145 
GELÖSCHT: RECOD: ang5r Der Unterricht in der Volksschule gefiel mir  .475 -.436 -.228 -.017 
lehrer9 In meiner Volksschulzeit mussten Kinder Strafen schreiben .471 .057 .189 -.314 
unangenehm8 In der Volksschule musste man nachsitzen. .467 -.074 .303 -.291 
lehrer13 Mit Geschenken konnten meine Eltern bei den Lehrer/innen in der VS gute Noten "kaufen". .451 -.125 .119 -.042 
GELÖSCHT: kameraden2 Während der Volksschulzeit wurde gerauft. .446 .233 -.041 -.031 
GELÖSCHT: ang2 Ich wurde von meiner/meinem Volksschullehrer/in gelobt. -.437 .436 .131 .190 
GELÖSCHT: refomr5 Den Kindern geht es heute in der Volksschule im Allgemeinen besser. als mir damals. .436 -.248 .289 -.340 
GELÖSCHT: kameraden11 Meine Mitschüler/innen spielten einander Streiche. .432 .226 -.001 .047 
GELÖSCHT: kameraden4 Während meiner Volksschulzeit wurde unter den Klassenkameraden/innen gestritten. .424 .214 -.023 .077 
unangenehm7 Ich hatte in der Volkschule Angst vor schlechten Noten. .424 -.158 .209 .144 
GELÖSCHT: kameraden8 Es gab in meiner Volksschulzeit Fälle von Mobbing unter den Schülern/innen .422 .053 -.129 .243 
GELÖSCHT: eltern12 Meine Eltern übten auf mich während der VS Leistungsdruck aus. .332 -.157 .174 .236 
GELÖSCHT: unangenehm12 Die Bewältigung meines täglichen Schulweges war mir unangenehm. .310 -.254 .283 .010 
GELÖSCHT: lern9 In der Volksschule lernte ich nur das Allernötigste. .308 -.165 .035 -.200 
GELÖSCHT: lehrer2 Ich half meiner/em Volksschullehrer/in auch bei privaten Arbeiten. .265 -.023 .264 .072 
GELÖSCHT: eltern7 Mein Vater war wenig zuhause. .143 -.107 .034 -.082 
raum7 Ich kann mich noch an die Außenbereiche der Volksschule erinnern. -.085 .603 -.024 .053 
raum5 Ich kann mich noch an viele Räume meiner Volksschule erinnern. -.074 .598 .051 .090 
raum2 Meine Volksschulklasse gefiel mir. -.387 .592 .157 .030 
raum1 Ich habe noch ein genaues Bild von meiner damaligen Schulklasse im Kopf. .051 .575 .133 .025 
raum3 Ich kann mich an die Dinge meines Schulplatzes noch genau erinnern. .052 .528 .171 -.015 
GELÖSCHT: praegung6 Besonders kann ich mich an meine Freunde/innen in der Volksschule erinnern. -.101 .518 .245 -.027 
raum8 Die Außenanlagen der Schule gefielen mir. -.146 .517 .074 .074 
GELÖSCHT: raum6 Das Schulgebäude gefiel mir. -.288 .513 .106 .098 
kameraden1 Ich erinnere mich positiv an meine Mitschüler/innen. -.233 .501 .090 -.177 
ang7 Ich erinnere mich angenehm an meine Mitschüler/innen. -.199 .491 .130 -.171 
ang8 Ich mochte schulische Aktivitäten unter freiem Himmel. .017 .479 -.073 .122 
ang6 Während meiner Volksschulzeit machten wir mit der Klasse Ausflüge. -.158 .478 -.150 .295 
kameraden12 Ich fühlte mich unter meinen Mitschülern/innen in der Volksschule wohl. -.356 .459 .130 -.214 
GELÖSCHT: raum4 Insgesamt war mein Volksschulhaus kindgerecht. -.362 .455 .056 .224 
ang1 Ich mochte Ausflüge mit meiner Volksschulklasse. -.120 .455 -.183 .164 
kameraden3 Wir hatten in der Volksschule eine gute Klassengemeinschaft. -.297 .447 .211 -.126 
kameraden7 Ich verbrachte meine Freizeit mit Mitschülern/innen. -.055 .447 -.123 .123 
GELÖSCHT: praegung12 Angenehme Erlebnisse während meiner Volksschulzeit prägten sich bei mir besonders ein. -.074 .421 .314 .066 
GELÖSCHT: lern2 Ich kann mich an ganz bestimmte Stundenthemen erinnern. .093 .412 .178 .173 
GELÖSCHT: lern3 In der Volksschule lernte ich viel im Unterrichtsgegenstand Sachunterricht (Naturkunde -.103 .396 .234 .188 
ang3 Ich mochte die Pausen. -.140 .394 -.031 .014 
GELÖSCHT: lern13 Das Lernen in der Volksschule war für mich sehr abwechslungsreich. -.368 .393 .366 .075 
kameraden9 Wir halfen uns in der Volksschulklasse gegenseitig. -.119 .381 .207 -.049 
ang4 Ich habe in der Volksschule Freunde fürs Leben gefunden. .003 .365 .141 -.010 
GELÖSCHT: kameraden5 Mädchen waren in der Volksschule braver als Knaben. .021 -.025 -.003 .010 
praegung2 In der Volksschule lernte ich Gehorsam. .134 .017 .673 -.131 
praegung5 In der Volksschule lernte ich Höflichkeit. -.075 .147 .654 -.048 
GELÖSCHT: lern15 In der Volksschule lernte ich Disziplin. .114 .070 .646 -.140 
praegung4 In der Volksschule lernte ich Selbstständigkeit. -.090 .135 .570 -.108 
GELÖSCHT: lern5 In der Volksschule lernte ich den Grundstock für das ganze Leben. -.185 .233 .563 -.072 
praegung7 In der Volksschule lernte ich das Lernen. -.180 .214 .542 -.037 
praegung9 In der Volksschule lernte ich das Grüßen. .071 .012 .509 -.073 
GELÖSCHT: lern10 In der Volksschule lernte ich viel über den Umgang mit meinen Mitmenschen. -.203 .247 .461 .109 
GELÖSCHT: lern12 In der Volksschule lernte ich viel über den Umgang mit Erwachsenen. .021 .121 .453 .136 
GELÖSCHT: praegung1 Die Volksschule hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Berufsweg. -.032 .148 .442 .167 
GELÖSCHT: praegung13 Die Volksschule hatte nennenswerte Auswirkungen auf meinen weiteren Schulweg. -.017 .127 .440 .202 
GELÖSCHT: praegung10 Meine Lehrperson prägte in der Volksschule den Schulalltag. .084 .112 .428 -.062 
GELÖSCHT: lehrer3 Mein/e Volksschullehrer/in war für mich eine Respektsperson. -.173 .026 .425 -.166 
GELÖSCHT: lern6 In der Volksschule musste ich viel auswendig lernen. .240 .059 .399 -.152 
GELÖSCHT: lern 8 Eine schöne Handschrift war in der Volksschule sehr wichtig. .077 .021 .391 -.259 
GELÖSCHT: praegung8 In der Volksschule entwickelte ich erstmals Interesse für einzelne Gegenstände. -.074 .247 .382 .123 
GELÖSCHT: eltern16 Meine Eltern entschieden meine Berufswahl. .233 -.132 .361 -.229 
GELÖSCHT: eltern3 Ich musste bei der Arbeit zuhause (Haushalt. Garten. Landwirtschaft) mithelfen. .240 -.024 .331 -.244 
GELÖSCHT: lern 7 Was ich in der Volksschule nicht lernte. konnte ich später nicht nachholen. .097 -.082 .316 -.103 
GELÖSCHT: praegung3 Lesen. Schreiben und Rechnen waren das Wichtigste. das sich in der Volksschule lernte. .004 -.012 .287 -.165 
GELÖSCHT: reform2 Während meiner Volksschulzeit spürte ich. dass sich die Schule änderte. .144 -.047 .257 .177 
GELÖSCHT: eltern4 Meine Eltern entschieden nach der Volksschule meinen weiteren Schulweg. .161 -.104 .212 -.108 
GELÖSCHT: lern11 Ich hatte auch am Nachmittag Kontakt mit meinem/meiner Volksschullehrer/in. .022 .123 .173 .144 
eltern1 Ich bekam in schulischen Belangen von meinen Eltern Unterstützung. -.181 .217 -.140 .633 
eltern15 Meine Eltern hatten während der VS-Zeit viel für meine Schule zu tun. .014 .037 -.085 .611 
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eltern5 Meine Mutter kümmerte sich um mich in schulischen Belangen (Hausübung. Lernen....). -.120 .179 -.067 .567 
eltern10 Ich war auf die Hilfe meiner Eltern in schulischen Ang während der VS angewiesen. .086 -.019 -.007 .540 
eltern8 Meine Eltern interessierten sich für meinen Alltag in der Volksschule. -.265 .264 -.031 .521 
eltern14 Meine Eltern begleiteten mich auf meinem Schulweg. -.042 .028 -.174 .513 
GELÖSCHT: eltern2 Meine Eltern brachten mich mit dem Auto in die Schule. -.039 .034 -.098 .477 
GELÖSCHT: RECOD: reform3r Für die heutigen K. hat sich in der VS im Vergleich zu meiner VS-Zeit viel geändert. -.204 .116 -.327 .465 
GELÖSCHT: eltern11 Mein Vater kümmerte sich um mich in schulischen Belangen (Hausübung. Lernen....). -.052 .125 -.060 .452 
GELÖSCHT: eltern13 Ich habe die Unterstützung meiner Eltern gebraucht .071 -.080 -.094 .375 
GELÖSCHT: eltern6 Eltern und Lehrer/innen bildeten während der VS mir gegenüber eine "gemeinsame Linie". -.235 .190 .200 .368 
GELÖSCHT: unangenehm3 In der Volksschule musste "im Winkel" gestanden werden. .035 .235 -.139 -.356 
GELÖSCHT: lehrer12 Ich sah. dass mein/e Volksschullehrer/in jemanden in meiner Klasse körperlich züchtigte. .041 .236 -.138 -.354 
GELÖSCHT: lern14 In der Volksschule lernte ich den Grundstock für meine weitere Schullaufbahn. .001 .247 -.139 -.337 
GELÖSCHT: RECOD: reform4r Kinder lernen heute in der VS mehr. als ich früher gelernt habe. -.240 .181 -.198 .311 
GELÖSCHT: lern1 In der Volksschule lernte ich hauptsächlich Lesen. Schreiben und Rechnen. -.021 -.053 .306 -.310 
GELÖSCHT: kameraden10 In meiner VS-Zeit bildeten sich unter den Schülern/innen geschlossene Gruppen. .292 .162 -.130 .308 
GELÖSCHT: reform1 Ich kann mich während meiner VS-Zeit an pädagogische Reformen erinnern. .130 .032 .230 .234 
GELÖSCHT: eltern9 Meine Geschwister kümmerten sich in schulischen Belangen um mich. .072 .035 .111 .186 
 
Tabelle 29: Skala „Unangenehme Erinnerungen“ 
Unangenehme Erinnerungen 




unangenehm1  In der VS wurden Schüler/innen von Lehrpersonen vor der Klasse bloßgestellt. 2.29 1.33 
135
0 0.69 
unangenehm11 Mein/e Volksschullehrer/in übte auf mich Leistungsdruck aus. 2.21 1.17 
135
0 0.65 
unangenehm2 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschullehrerin/er. 1.99 1.20 
135
0 0.69 
unangenehm4 In der Volksschule wurden Mitschüler/innen von Lehrern/innen gemobbt. 1.84 1.19 
135
0 0.70 
unangenehm7 Ich hatte in der Volkschule Angst vor schlechten Noten. 2.85 1.33 
135
0 0.43 
unangenehm8 In der Volksschule musste man nachsitzen. 2.76 1.61 
135
0 0.46 
unangenehm9 Ich hatte Angst vor meiner/meinem Volksschuldirektorin. 2.25 1.39 
135
0 0.61 
unangenehm5 In der VS wurden Sch. wegen ihrer sozialen Herkunft von Lehrern/innen diskrimi-
niert. 1.72 1.15 
135
0 0.69 
unangenehm6 In der VS wurden Sch. wegen ihrer sozialen Herkunft von Lehrern/innen bevor-




Tabelle 30: Skala „Negative Lehrererinnerungen“ 
Negative Lehrererinnerungen 




RECOD: lehrer10r Ich habe meine/n Volksschullehrer/in in positiver Erinnerung 2.04 1.09 1347 0.77 
lehrer6r Ich hatte keine/n gute/n Volksschullehrer/in. 1.97 1.05 1347 0.78 
lehrer8r Ich hatte nicht das Gefühl. dass mein/e Volksschullehrer/in Kinder mochte. 1.92 1.03 1347 0.76 
RECOD: lehrer11r Mein/e Volksschullehrer/in unterstützte uns Kinder  2.28 1.08 1347 0.70 
lehrer4 Ich wurde von meiner/m Volksschullehrer/in körperlich gezüchtigt. 1.61 1.15 1347 0.46 
lehrer5r Mein/e Volksschullehrer/in war ungerecht. 2.12 1.06 1347 0.71 
RECOD: lehrer7r Mein/e Volksschullehrer/in machte guten Unterricht. 1.99 0.98 1347 0.73 
lehrer1 Mein/e Volksschullehrer/in war streng. 3.33 1.23 1347 0.43 
lehrer9 In meiner Volksschulzeit mussten Kinder Strafen schreiben 3.89 1.24 1347 0.30 
lehrer13 Mit Geschenken k. meine E. bei den L/innen in der VS gute Noten "kaufen". 1.39 0.93 1347 0.37 
 
Tabelle 31: Skala „Raumerinnerungen“ 
Raumerinnerungen 




raum1 Ich habe noch ein genaues Bild von meiner damaligen Schulklasse im Kopf. 3.60 1.22 1360 0.61 
raum2 Meine Volksschulklasse gefiel mir. 3.80 1.01 1360 0.54 
raum3 Ich kann mich an die Dinge meines Schulplatzes noch genau erinnern. 3.29 1.31 1360 0.55 
raum5 Ich kann mich noch an viele Räume meiner Volksschule erinnern. 3.80 1.16 1360 0.66 
raum7 Ich kann mich noch an die Außenbereiche der Volksschule erinnern. 4.11 1.03 1360 0.65 
raum8 Die Außenanlagen der Schule gefielen mir. 3.55 1.21 1360 0.47 
 
 360 
Tabelle 32: Skala „Angenehme Volksschulerinnerungen“ 
Angenehme Volksschulerinnerungen 




ang1 Ich mochte Ausflüge mit meiner Volksschulklasse. 3.88 1.30 1320 0.64 
ang3 Ich mochte die Pausen. 4.45 0.82 1320 0.43 
ang6 Während meiner Volksschulzeit machten wir mit der Klasse Ausflüge. 3.55 1.40 1320 0.58 
ang7 Ich erinnere mich angenehm an meine Mitschüler/innen. 3.98 0.90 1320 0.28 
ang8 Ich mochte schulische Aktivitäten unter freiem Himmel. 4.06 1.17 1320 0.47 
 
Tabelle 33: Skala „Positive Mitschülererinnerungen“ 
Positive Mitschülererinnerungen 




kameraden1 Ich erinnere mich positiv an meine Mitschüler/innen. 3.95 0.91 1354 0.55 
kameraden12 Ich fühlte mich unter meinen Mitschülern/innen in der Volksschule wohl. 4.12 0.87 1354 0.62 
kameraden3 Wir hatten in der Volksschule eine gute Klassengemeinschaft. 3.77 0.92 1354 0.58 
kameraden7 Ich verbrachte meine Freizeit mit Mitschülern/innen. 3.63 1.23 1354 0.37 
kameraden9 Wir halfen uns in der Volksschulklasse gegenseitig. 3.36 1.06 1354 0.50 
 
Tabelle 34: Skala „Prägende Erinnerungen“ 
Prägende Erinnerungen 




praegung2 In der Volksschule lernte ich Gehorsam. 3.56 1.19 1362 0.57 
praegung4 In der Volksschule lernte ich Selbstständigkeit. 3.38 1.12 1362 0.53 
praegung5 In der Volksschule lernte ich Höflichkeit. 3.85 1.09 1362 0.67 
praegung7 In der Volksschule lernte ich das Lernen. 3.39 1.21 1362 0.42 
praegung9 In der Volksschule lernte ich das Grüßen. 3.42 1.45 1362 0.49 
 
Tabelle 35: Skala „Elternunterstützung“ 
Elternunterstützung 




eltern1 Ich bekam in schulischen Belangen von meinen Eltern Unterstützung. 3.24 1.45 1352 0.73 
eltern10 Ich war auf die Hilfe meiner E. in schulischen Ang während der VS angewie-
sen. 2.34 1.20 1352 0.47 
eltern14 Meine Eltern begleiteten mich auf meinem Schulweg. 1.84 1.28 1352 0.38 
eltern15 Meine Eltern hatten während der VS-Zeit viel für meine Schule zu tun. 1.75 0.94 1352 0.50 
eltern5 Meine M. kümmerte sich um mich in schulischen Belangen 3.30 1.40 1352 0.67 




Tabelle 36: Vier Faktoren nach Alterskohorten: 1930 bis 1950 









1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 
unan2 .775 -.159 -.014 -.016 unan9 .817 -.089 .055 -.049 unan1 .706 -.150 -.147 .020 unan1 .777 .042 -.056 .040 
unan1 .747 -.117 -.036 -.053 unan2 .817 .006 -.114 -.028 unan11 .701 -.142 .057 .126 unan4 .747 .015 -.044 .085 
unan4 .745 -.099 -.013 -.035 unan4 .764 .027 -.122 .077 unan4 .700 -.084 .021 .024 unan11 .723 -.118 .300 .159 
unan11 .702 -.136 .148 .055 lehrer6_r .763 -.205 -.173 .078 unan2 .697 -.143 -.118 .019 unan6 .713 .098 -.133 .011 
lehrer10_r .694 -.269 -.401 .016 unan11 .748 -.017 .132 .042 unan9 .675 -.184 -.025 -.030 lehrer6_r .709 -.293 -.331 .122 
lehrer8_r .690 -.170 -.390 -.055 lehrer8_r .734 -.216 -.111 -.131 unan6 .670 -.006 .033 -.027 lehrer10_r .671 -.345 -.269 .146 
lehrer6_r .687 -.178 -.470 .006 lehrer5_r .733 -.130 -.112 -.045 unan5 .665 -.113 .017 -.031 unan5 .669 -.017 -.048 .029 
unan5 .683 -.131 .038 -.118 unan1 .730 .058 .056 .068 lehrer6_r .663 -.371 -.129 -.120 unan2 .667 -.165 .265 .160 
unan6 .672 -.132 .010 -.148 lehrer10_r .693 -.312 -.170 -.102 lehrer10_r .660 -.391 -.112 -.073 lehrer5_r .662 -.217 -.278 -.158 
lehrer5_r .654 -.135 -.413 -.001 lehrer4 .678 -.078 .004 -.104 lehrer5_r .645 -.222 -.149 -.232 lehrer8_r .652 -.272 -.300 .065 
lehrer11_r .614 -.262 -.329 -.194 lehrer7_r .659 -.372 -.133 -.116 lehrer7_r .625 -.388 -.153 -.152 unan8 .631 .189 .204 -.049 
unan9 .606 -.233 .108 .028 lehrer13 .555 .005 -.130 -.038 lehrer4 .623 -.036 -.043 -.048 lehrer11_r .617 -.258 -.297 -.055 
lehrer7_r .605 -.211 -.515 -.007 unan5 .523 .140 -.193 -.211 lehrer8_r .595 -.279 -.133 -.163 lehrer7_r .592 -.372 -.386 .141 
lehrer4 .560 -.055 .071 -.173 unan7 .516 -.023 .166 .149 lehrer1 .523 -.030 -.065 .055 lehrer4 .533 -.108 .225 -.125 
lehrer1 .536 -.044 .111 -.110 lehrer1 .503 -.072 .253 .025 unan7 .521 -.007 .243 .147 unan9 .527 -.173 .345 .111 
unan8 .500 -.032 .270 -.290 unan6 .501 .054 -.257 -.230 lehrer13 .509 -.150 .046 .065 lehrer1 .484 .058 .264 -.179 
lehrer13 .480 -.097 .073 -.077 kam12 -.493 .284 .376 -.008 lehrer11_r .485 -.334 -.304 -.051 lehrer9 .415 .314 .148 -.283 
unan7 .465 -.131 .228 .167 lehrer9 .438 .132 .402 -.192 unan8 .354 .267 .009 -.124 lehrer13 .334 -.033 .174 -.116 
lehrer9 .450 .072 .147 -.290 unan8 .409 .100 .268 -.030 raum1 -.119 .656 -.037 .163 raum5 .169 .714 .144 -.071 
kam1 -.203 .616 .051 -.173 lehrer11_r .399 -.205 -.211 -.364 kam1 -.225 .626 .083 .067 raum7 .083 .633 .081 .034 
raum5 -.046 .612 .154 .147 praeg2 .172 .711 -.002 .149 raum2 -.479 .618 .011 .080 raum3 .108 .626 .121 .007 
raum1 .080 .602 .189 .084 praeg5 .135 .692 .045 .062 ang7 -.048 .614 .159 .039 kam12 -.347 .617 .089 -.101 
ang7 -.158 .601 .067 -.171 raum5 -.241 .602 .341 -.033 raum7 -.372 .602 -.101 .052 kam3 -.216 .608 .138 .071 
raum7 -.068 .598 .076 .158 raum3 -.142 .601 .289 -.078 raum5 -.319 .525 -.091 .260 raum1 .265 .600 .077 .152 
raum2 -.370 .576 .259 .036 raum2 -.452 .599 .246 -.003 kam3 -.304 .521 .041 .043 raum2 -.230 .591 .163 .033 
kam12 -.314 .572 .121 -.196 raum1 -.013 .592 .323 -.232 raum3 -.142 .506 -.087 .242 raum8 -.063 .557 .092 .061 
raum3 .085 .538 .229 -.002 praeg4 .015 .556 .033 .078 ang8 .019 .503 -.084 -.216 ang6 -.127 .522 -.138 -.145 
kam3 -.266 .535 .193 -.134 praeg7 -.179 .550 -.073 .089 kam9 -.180 .501 .323 .021 kam1 -.353 .518 .048 .089 
raum8 -.136 .510 .137 .114 praeg9 .090 .549 -.102 .077 raum8 -.364 .498 -.073 .120 kam9 .007 .504 .206 .093 
ang8 -.042 .486 -.110 .171 raum8 -.170 .514 .332 .016 ang3 -.068 .492 -.153 -.038 ang7 -.206 .460 .099 -.060 
kam7 -.076 .470 -.125 .162 raum7 -.296 .501 .275 .042 kam12 -.262 .451 .134 .167 ang3 -.205 .422 .001 -.157 
ang1 -.169 .454 -.231 .206 ang6 -.140 .012 .703 .136 lehrer9 .342 .365 -.048 -.152 ang8 .072 .403 -.192 .002 
ang3 -.183 .443 -.045 .038 ang1 .065 -.083 .696 -.023 eltern14 .079 -.273 .085 -.112 ang1 -.127 .399 -.217 -.173 
ang6 -.225 .438 -.188 .293 ang8 .165 .237 .579 .020 kam7 .059 .246 .118 .131 kam7 -.054 .257 -.049 .075 
kam9 -.125 .438 .204 -.047 kam7 .124 -.061 .554 .134 eltern5 -.101 .007 .742 .032 praeg5 -.126 .065 .807 -.014 
praeg5 .001 .133 .717 .007 kam1 -.234 .227 .527 -.203 eltern1 -.164 .169 .735 -.050 praeg2 .122 .070 .733 .006 
praeg2 .222 .037 .695 -.101 ang7 -.260 .430 .464 -.040 eltern8 -.294 .080 .690 .158 praeg9 .117 .067 .677 -.032 
praeg4 -.026 .129 .607 -.167 ang3 -.101 .213 .432 -.075 eltern10 .145 -.160 .649 .088 praeg4 -.161 .286 .571 -.140 
praeg7 -.111 .181 .585 -.053 kam3 -.303 .366 .387 .055 eltern15 .045 -.228 .353 -.060 unan7 .388 -.225 .401 .165 
praeg9 .132 -.012 .559 -.024 kam9 -.075 .195 .370 .053 praeg5 -.059 .223 .141 .653 praeg7 -.112 .269 .327 .061 
eltern1 -.189 .168 -.082 .775 eltern5 -.112 .117 -.010 .755 praeg2 .075 .131 .052 .610 eltern1 -.052 .140 -.158 .748 
eltern5 -.129 .121 -.028 .739 eltern1 -.194 .155 -.032 .750 ang6 -.062 .380 .242 -.590 eltern5 .046 .173 -.013 .730 
eltern10 .079 -.030 .035 .661 eltern10 -.011 .127 -.086 .684 praeg9 .089 .076 .131 .542 eltern8 -.263 .209 -.098 .679 
eltern15 -.013 .011 -.041 .654 eltern8 -.181 .112 .185 .680 ang1 .004 .435 .155 -.538 eltern10 .124 -.018 .134 .640 
eltern8 -.248 .214 .013 .641 eltern15 .155 -.006 .016 .573 praeg4 -.128 .259 -.057 .513 eltern15 .035 -.069 .074 .559 
eltern14 -.087 .006 -.127 .515 eltern14 .049 -.237 -.019 .558 praeg7 -.236 .340 .104 .486 eltern14 .057 -.184 -.038 .392 
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Tabelle 37: Vier Faktoren nach Alterskohorten: 1960 bis 2000 











1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 
unan2 .819 -.162 -.033 -.016 unan2 .813 -.162 -.016 -.060 lehrer10_r .784 -.244 -.209 .049 lehrer8_r .760 -.250 -.058 -.058 lehrer10_r .834 .087 .218 .101 
unan1 .773 -.081 -.026 -.045 lehrer10_r .792 -.229 -.285 -.096 unan4 .780 -.129 .082 -.066 unan4 .750 -.042 .015 -.030 lehrer8_r .809 .194 .253 .123 
unan4 .754 -.040 -.050 -.051 lehrer6_r .773 -.022 -.428 -.177 unan2 .774 -.192 .124 .056 unan2 .712 -.038 -.093 .175 lehrer11_r .800 .024 .186 .086 
unan5 .748 -.092 .009 -.184 lehrer8_r .759 -.118 -.329 -.113 lehrer6_r .771 -.030 -.409 .014 lehrer6_r .699 -.456 -.101 -.066 lehrer6_r .793 .098 .310 .228 
unan11 .713 -.103 .050 .291 unan1 .737 -.159 .012 -.005 lehrer8_r .756 -.134 -.296 .106 lehrer11_r .695 -.349 -.195 -.135 lehrer5_r .763 .120 .194 .151 
lehrer10_r .709 -.326 -.359 -.132 unan6 .734 -.087 .057 .093 unan1 .753 -.210 .076 -.014 unan11 .695 -.042 -.071 .163 lehrer7_r .731 .042 .329 .244 
unan9 .690 -.209 .024 .236 unan5 .717 -.026 .038 .085 lehrer5_r .745 -.036 -.337 .009 lehrer10_r .675 -.438 -.194 -.037 unan2 .694 .360 .084 -.193 
lehrer6_r .687 -.327 -.337 -.154 unan11 .707 -.205 .201 .077 unan5 .709 -.134 .086 -.123 unan1 .672 -.169 .035 -.029 unan1 .650 .400 -.049 -.120 
lehrer5_r .658 -.288 -.283 -.152 lehrer5_r .699 -.039 -.429 -.040 unan6 .702 -.101 .044 -.139 lehrer7_r .668 -.410 -.075 -.147 unan4 .639 .425 -.104 .054 
lehrer8_r .653 -.302 -.386 -.123 unan4 .698 -.099 .064 -.003 lehrer7_r .699 -.084 -.492 .002 lehrer5_r .667 -.340 -.079 -.002 unan6 .605 .336 .048 -.023 
unan6 .644 -.176 -.003 -.165 lehrer11_r .695 -.226 -.307 -.102 lehrer11_r .697 -.316 -.279 -.042 unan6 .643 -.172 -.087 -.054 unan5 .576 .335 -.111 .010 
unan7 .634 -.059 .071 .175 lehrer7_r .693 -.132 -.411 -.131 lehrer4 .593 .106 .132 -.116 unan5 .608 -.157 -.079 .066 kam3 -.557 .334 .398 -.104 
lehrer11_r .631 -.336 -.319 -.214 unan9 .666 -.195 .203 .077 lehrer13 .536 .031 .186 -.156 lehrer1 .547 .105 -.168 .171 raum2 -.546 .323 -.068 .389 
lehrer7_r .629 -.374 -.349 -.147 lehrer1 .571 -.087 .092 -.015 unan11 .503 -.186 .388 -.016 lehrer4 .468 .152 -.185 .152 praeg5 -.506 .484 -.202 -.234 
lehrer4 .499 .046 -.103 .059 unan8 .521 .023 .132 .023 unan8 .498 -.033 .127 -.017 lehrer9 .462 .115 -.107 -.005 kam9 -.453 .264 .090 -.142 
unan8 .484 .162 .148 -.034 lehrer4 .508 .042 -.090 -.192 unan9 .497 -.224 .206 -.088 lehrer13 .344 -.150 .048 .107 ang3 -.449 .136 .228 -.045 
lehrer1 .467 -.128 -.031 .103 raum2 -.494 .441 .292 -.006 lehrer1 .487 .059 .215 .020 unan8 .326 .128 -.307 .187 lehrer4 .428 .163 -.239 .171 
lehrer13 .466 -.104 .014 .051 lehrer13 .480 -.005 -.004 .179 lehrer9 .445 .043 .039 .006 kam12 -.120 .733 .113 -.193 ang1 -.425 .198 .146 -.062 
lehrer9 .449 .118 .148 -.178 lehrer9 .475 .210 .021 -.042 ang3 -.238 .124 .003 .106 kam1 .052 .724 .177 -.163 lehrer13 .373 .048 -.177 .205 
ang1 -.102 .648 -.169 .099 unan7 .462 -.116 .130 .013 kam12 -.284 .669 -.162 .077 kam3 -.103 .690 .136 -.106 ang8 -.352 .196 .072 -.024 
ang8 -.033 .635 -.039 .115 kam7 .005 .635 -.123 -.059 ang7 -.060 .664 -.185 .087 kam9 -.069 .649 -.028 .016 lehrer1 .345 .310 .072 -.218 
ang7 -.273 .627 .002 .105 kam12 -.492 .625 -.161 -.062 kam1 -.212 .653 -.234 .041 raum2 -.264 .552 .459 .026 raum8 -.289 .256 .055 .179 
ang6 -.199 .603 -.165 .098 ang7 -.264 .610 .016 .041 raum1 -.001 .612 .221 -.030 ang7 -.084 .537 .254 -.186 ang6 -.266 .207 -.153 .032 
ang3 -.088 .595 -.047 .148 raum5 -.039 .600 .288 -.170 raum5 .121 .582 .283 -.217 kam7 -.004 .535 .248 -.015 eltern8 -.238 .102 -.055 .109 
kam1 -.241 .588 .085 .126 kam1 -.319 .577 -.205 .002 kam3 -.214 .576 -.081 .014 praeg4 -.196 .525 -.097 .140 eltern5 -.119 .017 .030 -.100 
raum7 .037 .585 .230 -.250 raum1 .064 .573 .126 -.046 raum3 .136 .565 .156 -.175 ang3 -.217 .437 .078 -.070 eltern10 .051 .018 -.013 .026 
kam12 -.415 .562 .113 .101 raum3 -.006 .572 .356 -.114 kam9 -.039 .522 -.035 .168 praeg7 -.159 .399 .066 .308 raum7 -.242 .496 -.091 .450 
raum3 .150 .559 .342 -.102 raum7 .125 .525 .326 -.159 kam7 -.041 .483 -.158 .103 unan9 .225 -.239 -.136 .221 unan11 .360 .476 -.184 -.195 
raum1 .139 .545 .377 -.037 ang1 -.069 .506 .129 .014 raum2 -.391 .448 .180 .064 raum1 .040 .107 .725 .069 praeg4 -.329 .390 -.227 -.124 
raum5 -.017 .530 .314 -.128 kam3 -.459 .496 -.045 .124 raum7 -.051 .444 .168 -.098 raum5 -.165 .103 .683 .163 eltern1 -.096 .104 .018 .100 
raum8 -.150 .521 .242 -.069 ang8 .014 .493 .058 .028 ang6 -.347 .358 .076 .215 raum7 -.131 .140 .662 .042 kam1 -.336 .391 .656 -.007 
raum2 -.425 .518 .328 -.058 ang6 -.115 .469 .291 .144 ang1 -.323 .339 .003 .212 raum3 .120 .073 .606 .032 ang7 -.431 .310 .524 -.099 
kam7 -.090 .419 -.015 .154 ang3 -.125 .434 -.149 .067 ang8 -.114 .313 .114 .131 raum8 -.193 .239 .506 -.077 kam12 -.491 .343 .509 -.089 
kam3 -.309 .388 .203 .232 kam9 -.279 .427 -.083 -.100 praeg5 .013 .093 .711 .061 eltern8 -.184 .057 .409 .274 unan7 .224 .192 -.401 -.077 
praeg5 -.100 .025 .775 .085 raum8 .023 .423 .303 -.002 praeg2 .167 -.049 .668 -.020 ang1 -.318 .352 .404 -.155 kam7 -.344 .224 .371 -.084 
praeg2 .111 .036 .710 .277 praeg4 -.121 .023 .637 -.046 praeg4 -.033 .062 .490 .107 ang8 -.192 .252 .329 -.094 praeg7 -.319 .181 -.362 -.086 
praeg9 .005 .009 .698 -.088 praeg7 -.233 .201 .584 -.054 praeg7 -.203 .176 .476 .243 ang6 -.245 .218 .268 -.218 praeg9 -.115 .208 -.288 -.206 
praeg4 -.078 .031 .609 -.060 praeg5 -.054 .177 .513 .091 unan7 .242 -.162 .476 .001 eltern15 .142 -.034 -.030 .617 eltern15 -.072 -.049 -.268 .108 
praeg7 -.285 .243 .503 .090 praeg2 .309 .045 .498 .033 praeg9 .042 -.041 .372 -.007 praeg9 .007 -.001 -.037 .547 eltern14 -.133 -.146 -.249 .114 
eltern1 -.123 .158 .160 .727 praeg9 .127 -.044 .412 -.044 raum8 -.144 .198 .247 .088 praeg5 -.302 .367 .051 .538 raum3 -.166 .291 -.172 .555 
eltern5 -.080 .173 .164 .687 eltern1 -.090 .091 -.061 .844 eltern1 -.118 -.016 -.028 .849 eltern5 -.100 -.086 .350 .521 raum5 -.176 .412 -.250 .535 
eltern8 -.107 .155 .134 .580 eltern5 -.097 .107 -.187 .818 eltern8 -.149 .188 -.100 .709 eltern1 -.148 -.090 .367 .520 raum1 -.224 .425 -.220 .532 
eltern10 .247 -.109 .063 .571 eltern8 -.282 .190 .013 .634 eltern5 -.086 -.037 .109 .690 eltern10 .107 -.146 .222 .470 lehrer9 .252 .272 -.022 -.492 
eltern15 .064 .103 -.170 .506 eltern10 .175 -.058 -.026 .531 eltern10 .047 -.135 .075 .609 praeg2 -.067 .446 -.090 .457 unan9 .392 .146 -.246 -.414 
eltern14 .024 -.055 -.148 .378 eltern15 .130 -.202 .122 .525 eltern15 .036 .069 .169 .602 unan7 .232 -.082 -.051 .447 unan8 .256 .266 -.248 -.404 
kam9 -.168 .275 .189 .307 eltern14 -.003 -.138 .055 .373 eltern14 -.022 .158 .026 .430 eltern14 .119 -.092 -.039 .328 praeg2 -.225 .395 -.249 -.396 
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Tabelle 38: Varianzanalyse: Sieben Skalen als abhängige Variable 
 
ANOVA Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Signifikanz 
Skala 
Unangenehme Erinnerungen 
Zwischen den Gruppen 143.127 7 20.447 27.352 .000 
Innerhalb der Gruppen 1018.910 1363 .748   
Gesamt 1162.037 1370    
Skala 
Negative Lehrererinnerungen 
Zwischen den Gruppen 39.706 7 5.672 10.782 .000 
Innerhalb der Gruppen 717.079 1363 .526   
Gesamt 756.785 1370    
Skala 
Raumerinnerungen 
Zwischen den Gruppen 59.364 7 8.481 12.657 .000 
Innerhalb der Gruppen 913.246 1363 .670   
Gesamt 972.609 1370    
Skala 
Angenehme Erinnerungen 
Zwischen den Gruppen 113.832 7 16.262 29.925 .000 
Innerhalb der Gruppen 740.680 1363 .543   




Zwischen den Gruppen 20.600 7 2.943 5.939 .000 
Innerhalb der Gruppen 674.938 1362 .496   
Gesamt 695.538 1369    
Skala 
Prägende Erinnerungen 
Zwischen den Gruppen 136.355 7 19.479 33.293 .000 
Innerhalb der Gruppen 796.898 1362 .585   
Gesamt 933.253 1369    
Skala 
Elternunterstützung 
Zwischen den Gruppen 377.899 7 53.986 101.400 .000 
Innerhalb der Gruppen 725.662 1363 .532   
Gesamt 1103.561 1370    
 




Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
2000 169 1.6728   
1990 180 1.7846 1.7846  
1980 169  1.9790  
1930 130   2.3731 
1940 190   2.4185 
1960 186   2.4627 
1950 170   2.4996 
1970 177   2.5003 
Signifikanz  .935 .436 .878 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.299. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
 





Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
2000 169 1.9987   
1990 180 2.0279   
1980 169 2.1083 2.1083  
1940 190  2.3311 2.3311 
1950 170  2.3320 2.3320 
1930 130   2.3776 
1960 186   2.4109 
1970 177   2.4553 
Signifikanz  .862 .087 .765 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.299. 





Tabelle 41: Homogene Untergruppen der Skala „Raumerinnerungen“ 
TUKEY-HSDa.b  
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
1960 186 3.4149   
1970 177 3.4755   
1980 169 3.5984 3.5984  
1930 130 3.6603 3.6603  
1950 170 3.6810 3.6810  
1940 190  3.7536  
1990 180  3.8237  
2000 169   4.1225 
Signifikanz  .057 .183 1.000 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.299. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht ga-
rantiert. 
 




Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 4 
1930 130 3.5194    
1940 190 3.5302    
1950 170  3.8796   
1960 186  3.9090   
1970 177  4.0347 4.0347  
1980 169   4.1856 4.1856 
1990 180   4.2522 4.2522 
2000 169    4.3598 
Signifikanz  1.000 .526 .119 .368 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.299. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
 
Tabelle 43: Homogene Untergruppen der Skala „Mitschülererinnerungen“ 
TUKEY-HSDa.b  
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
1960 186 3.5667   
1970 177 3.6525 3.6525  
1950 170 3.6671 3.6671  
1980 169 3.7766 3.7766 3.7766 
1940 189  3.8148 3.8148 
1930 130  3.8222 3.8222 
1990 180   3.9078 
2000 169   3.9340 
Signifikanz  .111 .342 .444 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.199. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
 
Tabelle 44: Homogene Untergruppen der Skala „Prägende Erinnerungen“ 
TUKEY-HSDa.b  
Jahrzehnt N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
1990 180 3.0619   
1980 169 3.1036 3.1036  
1970 177 3.1083 3.1083  
2000 169 3.1882 3.1882  
1960 186  3.3201  
1950 170   3.6669 
1930 130   3.7964 
1940 189   3.8878 
Signifikanz  .797 .155 .137 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.199. 








Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 4 5 
1930 130 1.9833     
1940 190 2.2054 2.2054    
1950 170  2.2496    
1960 186  2.3762 2.3762   
1970 177   2.5659   
1980 169    2.9519  
1990 180     3.3744 
2000 169     3.5294 
Signifikanz  .096 .381 .246 1.000 .514 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 169.299. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind nicht garantiert. 
 
Tabelle 46: Varianzanalyse: Höchster Bildungsabschluss als abhängige Variable 
 
ANOVA Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Signifikanz 
Zwischen den Gruppen 6,667 3 2,222 6,058 ,000 
Innerhalb der Gruppen 496,999 1355 ,367   
Gesamt 503,666 1358    
 
 
Tabelle 47: Homogene Untergruppen:  Generelle Erinnerung an Volksschule  
TUKEY-HSDa.b 
Ihr höchster Schul- bzw. Bildungsabschluss: N 
Untergruppe für Alpha = 0.05. 
1 2 3 
Lehre/mittlere Schule 538 2.50   
Pflichtschule 369 2.52 2.52  
Matura 293  2.64 2.64 
Studium 159   2.67 
Signifikanz  .981 .073 .928 
Die Mittelwerte für die in homogenen Untergruppen befindlichen Gruppen werden angezeigt. 
a. Verwendet ein harmonisches Mittel für Stichprobengröße = 280.288. 
b. Die Gruppengrößen sind nicht identisch. Es wird das harmonische Mittel der Gruppengrößen verwendet. Fehlerniveaus des Typs I sind 
nicht garantiert. 
 
Tabelle 48: Varianzanalyse: Ort der Volksschule als abhängige Variable 
 
ANOVA Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Signifikanz 
Zwischen den Gruppen ,159 2 ,079 ,214 ,807 
Innerhalb der Gruppen 505,113 1363 ,371   
Gesamt 505,272 1365    
 
 
 
 
 
